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Resumen

La experiencia sistematizada expuesta se lleva a cabo en un formato llamado “espacios
de formación flexible” entendidos como: el lugar de la experiencia sensible y reflexiva alrededor
de un interés común, danza, teatro y voleibol, que desdibuja el esquema tradicional en la
educación y permite el análisis del eje en común y fundamental en estas áreas de conocimiento:
el cuerpo como territorio cultural del sujeto, que, cargado de historias y expresiones conscientes
e inconscientes, se manifiesta en la sociedad como instrumento estético, cultural, político, ético y
social. Es así como la apertura de espacios de formación no supeditados a la rigurosidad del aula
permite resignificar el ejercicio docente del arte y el deporte, y reflexionar en torno al ¿qué?
¿cómo? y ¿para qué? de nuestra práctica docente, a través de observar y cuestionar
conscientemente y en conjunto aquellos factores de participación, autonomía, intersubjetividad y
empoderamiento, que de un modo u otro posibilitan desde el conocimiento y el reconocimiento
corporal la gestación de procesos estéticos, éticos, políticos y sociales, que atravesados por la
necesidad del intercambio dialógico producen estrategias de enseñanza y aprendizaje, que dentro
del aula regular y el manto curricular no serían posibles. El proceso sistematizador en torno a
estos tres semilleros movilizados en los espacios flexibles del colegio Agustiniano Tagaste, se
enmarca en un análisis de tipo crítico interpretativo, donde el docente se convierte en profesional
de la acción al modificar su práctica y cultivar experiencias significativas de crecimiento y
desarrollo individual y colectivo.
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El documento se estructura en tres capítulos: el primero presenta la experiencia de los
semilleros, el enfoque y los propósitos de la sistematización y el planteamiento del eje. En el
segundo se evidencia el marco general de la sistematización donde se desarrollan las categorías
del cuerpo, los espacios de formación flexible y la práctica docente, reconociendo el aspecto
teórico disciplinar que evidencian los enfoques de la danza, el teatro y el deporte en la práctica.
Finalmente, en el tercero, se define la metodología y su ruta, los hallazgos, lecciones aprendidas
y compromisos con la comunidad frente a la experiencia de los semilleros y los aportes que
surgen para la institución y los participantes de la sistematización.
Palabras claves: Sistematización de experiencias, práctica docente, cuerpo, espacios de
formación flexible, arte y deporte.

Abstract

The exposed systematized experience is carried out in a format called "flexible training spaces"
understood as: the place of sensitive and reflective experience around a common interest, dance,
theater, and volleyball, which blurs the traditional scheme in education and It allows the analysis
of the common and fundamental axis in these areas of knowledge: The body as the cultural
territory of the subject, which, loaded with conscious and unconscious stories and expressions,
manifests itself in society as an aesthetic, cultural, political, ethical, and social instrument. This is
how the opening of training spaces not subject to the rigor of the classroom allows us to redefine
the teaching exercise of art and sport, and to reflect on what? How? And for what? of our
teaching practice, through consciously and jointly observing and questioning those factors of
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participation, autonomy, intersubjectivity, and empowerment, which in one way or another make
possible, from knowledge and body recognition, the gestation of aesthetic, ethical, political and
social, which, crossed by the need for dialogical exchange, produce teaching and learning
strategies that would not be possible within the regular classroom and the curriculum. The
systematizing process around these three seedbeds mobilized in the flexible spaces of the
Agustiniano Tagaste School is framed in an analysis of a critical interpretative type, where the
teacher becomes a professional of action by modifying their practice and cultivating significant
experiences of growth and individual and collective development.
The document is divided into three chapters, the first one presents the experience of the
seedbeds, the focus, and purposes of the systematization, and the approach of the axis. In the
second, the general framework of the systematization where the categories of the body, flexible
training spaces, and teaching practice are developed, recognizing the theoretical disciplinary
aspect evidenced by the approaches to dance, theater and sport in practice. Finally, in the third
chapter, the findings, lessons learned, and commitments with the community are defined in the
light of the experience of the seedbeds and the contributions that arise for the institution and the
participants of the systematization.

Keywords: Systematization of experiences, teaching practice, body, flexible training spaces, arts,
sport.
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Introducción

El siguiente documento presenta las generalidades del proceso de sistematización de
experiencia de las prácticas artísticas (danza y teatro) y deportivas en espacios de formación
flexible en el colegio Agustiniano Tagaste, proceso sistematizador realizado para la obtención
del título como magíster en Docencia de la Universidad de La Salle. En él se encuentran los
relatos y las características de las experiencias de tres docentes en las disciplinas de Educación
Física (en particular del Voleibol), Danza y Teatro; además, se discuten las posturas
epistemológicas, éticas y políticas que soportan el diálogo con el cuerpo como “espacio de
emancipación y reconocimiento”; y se realiza un acercamiento al desarrollo metodológico de la
sistematización y sus hallazgos.
La sistematización de experiencias artísticas y deportivas en “espacios flexibles”, en el
colegio Agustiniano Tagaste, contribuye de manera significativa a revisar, desde casos
concretos: el significado del rol docente; las dinámicas del aula desde las artes y el deporte en y
con la comunidad educativa; y el concepto de cuerpo “disciplinado” desde un marco de la
formación para la flexibilidad.
Dicha tarea implica para el docente una seria reflexión acerca de la propia práctica
pedagógica y de las herramientas empleadas en ella, lo cual, para el caso particular del ejercicio
docente en los semilleros artísticos y deportivos del colegio Agustiniano Tagaste, sugiere
encontrar y reencontrar nuevas estrategias pedagógicas para orientar las disciplinas de los
“espacios flexibles”: danza, teatro y educación física.
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La indagación por “nuevas estrategias pedagógico artísticas y deportivas” responde a la
necesidad de establecer dinámicas que, desde las artes y el deporte, coadyuven a clarificar las
características “disciplinares del cuerpo” de estos espacios y, de ese modo, la forma de
“intervenir” con y en ellos para subvertir su alcance en una perspectiva “emancipadora”. -Pues,
si bien desde los siglos XVII y XVIII las disciplinas médica, pedagógica, criminal, etc., definen
una microfísica del poder que funda una anatomía política que constituye al cuerpo como lugar
por donde pasan las relaciones de poder, el cual ya no se ejerce en forma de dominación pesada-,
constante, represiva y destructora de fuerzas rebeldes, sino de acuerdo con un cálculo y una
economía para el buen encauzamiento de las fuerzas vitales, para su disciplina-miento (Foucault,
1986, pp. 142-145); también los espacios pedagógicos flexibles abren la puerta para su
emancipación.
Semejante tarea supone, para los futuros maestros, enfrentar el desafío de resignificar
tanto su práctica como los espacios de su desarrollo y rebasar así los preceptos manejados
convencionalmente en el aula regular, particularmente de estas tres “disciplinas” (danza, teatro y
educación física) porque, es claro, la sociedad actual es normalizadora en unos términos que la
sociedad disciplinaria no consiguió asegurarse1. La prisión y la escuela no constituyen ahora los
arquetipos de la “sociedad panóptica” de Vigilar y castigar (Foucault, 1986). Pues el poder se
instala hoy en la vida enteramente (Foucault, 1996, p. 169), en la era de un biopoder –el gobierno
sobre la vida- el poder se instala sobre los cuerpos, se inscribe en ellos, y se manifiesta en las
instituciones, entre otras, como la escuela.

1

Desde finales de la década del setenta Foucault se interesó por caracterizar una sociedad en la que el Estado ya no
era el actor omnipotente –lo que es característico de las sociedades disciplinarias-, sino un agente discreto de
técnicas especializadas. Donde una nueva economía del poder, desde el capital y el gobierno, que se caracteriza por
gestionar de forma indirecta la vida de las poblaciones, se convierte en el orden de control. Apoyado por los medios
masivos de comunicación que construyen un consenso social de autorregulación, más eficaz incluso que el de los
agentes del Estado (Foucault, 2006).
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En realidad, no pretende este ejercicio sistematizador del proceso experiencial de la
práctica docente en el colegio Agustiniano Tagaste –desde la danza, el teatro y el deporte-- ir
más allá de un apuntalamiento constructivo de conocimiento y comunicación desde ella misma,
porque el diagnóstico de Foucault sobre los dispositivos de control sobre el cuerpo solo indica la
necesidad de otra economía de los cuerpos y de los placeres (Foucault, 1996, pp. 193-194), pero
no explica en qué consistiría. De ahí que la sistematización de las experiencias que aquí se
realiza se encamine más bien al, como señala Jara,
[…] ejercicio intencionado que busca penetrar en la trama próximo compleja de la experiencia y
recrear sus saberes con un ejercicio interpretativo de teorización y de apropiación consciente de lo
vivido. [El cual] Requiere un empeño de curiosidad epistemológica y supone rigor metódico para
convertir el saber que proviene de la experiencia, a través de su problematización, en un saber
crítico, en un conocimiento más profundo. Para lograrlo, debemos generar un distanciamiento de
la experiencia, que permita trascender la pura reacción inmediata frente a lo que vivimos, vemos,
sentimos y pensamos. Así objetivamos nuestra experiencia y al hacerlo, vamos encontrando sus
vínculos con otras prácticas sociales de las que ella forma parte. La sistematización de
experiencias permite ligar la reflexión que emerge de lo que vivimos con otras aproximaciones
teóricas, para poder la comprender, más allá de la pura descripción o inmediatez, lo que estamos
viviendo. Cuando hablamos de la sistematización de experiencias, estamos –por tanto–
refiriéndonos a procesos históricos en los que se van concatenando todos esos diferentes
elementos, en un dinamismo e interdependencia permanentes, produciendo continuamente
cambios y transformaciones. (2018, p. 55)

En orden a esta propuesta metodológica, la sistematización de las experiencias
pedagógica-artística y deportiva que se presenta aquí, empieza por aclarar conceptualmente, y de
forma introductoria, las relaciones conceptuales entre: a) práctica pedagógica artística y
deportiva; b) espacios extra escolares – flexibles; y c) el cuerpo como territorio de
reconocimiento.
Así las cosas, el presente trabajo apunta a vincular los elementos de la práctica
pedagógica regular con la(s) problemática(s) que enfrentan los docentes de danzas, teatro y
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deporte en el “aula” de los espacios flexibles. La experiencia y el ejercicio sistematizador
docente se llevó a cabo en Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2020, desde la
perspectiva sistematizadora cualitativa de Oscar Jara (2018), y se organizó en tres capítulos
seguidos por unas lecciones aprendidas, conclusiones finales y recomendaciones
El primer capítulo se ocupa de la caracterización y antecedentes del contexto espacial en
el cual se llevó a cabo la práctica docente (el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período
2018 – 2020), ahondando en el eje sistematizador: “las prácticas docentes en educación
artística y deportiva en un espacio de formación flexible”, sus elementos categoriales, propósitos
de sistematización y justificación.
El segundo capítulo se ocupa de la presentación del marco teórico general y el marco
conceptual disciplinar pertinente a la sistematización de la práctica docente, los espacios
flexibles, el trabajo corporal, artístico y deportivo de este ejercicio investigativo. En particular,
desde la óptica de Bruner, Gardner, Rancière, Boal, Zapata, entre otros autores que se ocupan de
la reflexión constructiva de un conocimiento del quehacer docente más allá del dispositivo saberpoder denunciado por Foucault (1996).
El tercer y último capítulo corresponde a la metodología y la ruta metodológica seguida
en la sistematización de las experiencias docentes llevadas a cabo en los espacios flexibles
ofertados por el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2020. En este capítulo se
interpreta, contrasta y coteja la información recolectada (mediante instrumentos como las
entrevistas focales, en profundidad y los diarios de campo de las actividades de clase) para
presentar los hallazgos y el ejercicio reflexivo de carácter cualitativo exploratorio en términos de
la postura sistematizadora de Oscar Jara (2018).
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Finalmente, se recogen en -las conclusiones- los conocimientos que, desde la experiencia de los
semilleros de danza, teatro y voleibol del Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 –
2020, –apuntan a trascender el cuerpo disciplinado y obtener aprendizajes, desde la
identificación de las tensiones entre el proyecto y el proceso de las experiencias educativas; para
desde allí, como señala Jara, “incorporar en nuestro quehacer una mirada reflexiva permanente
[que] nos permitirá desarrollar capacidades personales y colectivas muy importantes. Nos
habituaremos, entonces, a construir pensamientos contextualizados e ideas propias, a tener
miradas originales y desarrollar sensibilidades diversas ante lo que hacemos cada día” (2018, p.
83).
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1.

Capítulo I. Marco general

En este capítulo se establecen los antecedentes y características de la sistematización de
las experiencias docentes en los semilleros de danza, teatro y voleibol del Colegio Agustiniano
Tagaste durante el período 2018 – 2020. Además, se precisa el enfoque analítico y reflexivo de
las experiencias desde las siguientes preguntas orientadoras: ¿por qué la sistematización de
experiencias?; ¿cuál es el rol del docente en la sistematización de experiencias?; ¿desde dónde se
realiza la sistematización?; ¿cuál es el enfoque hermenéutico de la sistematización?; ¿cuál es el
contexto de las experiencias sistematizadas?, ¿cuál es el eje de la sistematización y sus elementos
categoriales?; ¿cuál es el propósito y justificación de la sistematización?; y, ¿cuál es el estado
actual de la sistematización de las experiencias en la práctica docente en arte y deporte(s), en la
categoría del cuerpo como territorio y los espacios flexibles?

1.1. La sistematización de experiencias como opción en investigación educativa
El proceso de sistematización que se presenta ahora tiene como objetivo reflexionar sobre
la práctica docente en los espacios de “formación flexible”, ofertados por el Colegio Agustiniano
Tagaste durante el período 2018 – 20202. Estos espacios institucionales subvierten el orden

2

El Colegio Agustiniano Tagaste, una institución de educación formal que ofrece el servicio de educación primaria,
básica y media en la ciudad de Bogotá D.C. localidad Kennedy, es una institución en donde las áreas de artes y
educación física se encuentra en el currículo, en dicho escenario, varios de los docentes que conforman estas áreas
ejecutan el proyecto de “semilleros” artísticos (en danza y teatro) y/o deportivos (como el del voleibol) en espacios
extracurriculares de formación, los cuales son considerados espacios de “formación flexible” que posibilitan la
formación integral por la que propende el Proyecto Educativo Institucional (PEI) del Colegio Agustiniano Tagaste.
Cf. (18 de noviembre de 2020). Proyecto Educativo Institucional. https://www.agustinianotagaste.edu.co/pei/
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curricular tradicional, vertido desde la legislación nacional (Ley 115 de 1994 y Decreto 1860 de
1994), en cuanto la educación física y las artes, mediante un ejercicio transversal, rompen los
esquemas academicistas; pues buscan una transformación de la realidad de sí, a través de la
resignificación de la categoría “cuerpo”, elemento principal de trabajo en estas áreas de
conocimiento que posibilita una modalidad de sustracción de los dispositivos históricos de saberpoder y otras formas posibles de ser en que la acción moral sobre sí mismos ostente el carácter
de una creación artística (Gabilondo, 1990, p. 182).
Teniendo en cuenta lo anterior, la sistematización de experiencias se convierte en una
metodología de investigación idónea para abordar las vivencias dentro de los semilleros de arte y
deporte del Colegio Agustiniano Tagaste, ya que la sistematización permite entender la
experiencia como un objeto de reflexión, donde el investigador está inmerso en la experiencia y
desde ella construye conocimiento en colectivo, con las voces de todos los que participan y no
desde el distanciamiento. Pues, “[…] no tiene sentido que quienes sistematicen puedan ser otras
personas distintas a quienes realizaron, vivieron, sufrieron, disfrutaron la experiencia. Ellas
deben ser sus principales protagonistas, pues nadie podría recuperar el proceso vivido con todos
sus elementos e interpretarlo críticamente de la manera que ellas lo podrían hacer” (Jara, 2018,
pp. 83-84).
Ahora bien, es necesario no confundir la sistematización con la organización de datos en
busca de estadísticas aproximativas que reflejen la realidad porque ello convierte la estrategia en
una de las tantas fórmulas cuantitativas para la recolección y organización de datos (cf. Ángel,
2008, pp. 100-132); cuando, en realidad, la sistematización de experiencias es una metodología
histórico-dialéctica cualitativa que pretende la comprensión e interpretación crítica y reflexiva de
las experiencias; ya que:
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La sistematización no se refiere a cualquier acción, sino a la que tiene lugar en el marco
de proyectos y programas de desarrollo, es decir, de intervenciones intencionadas, con
objetivos de transformación de la realidad. […]Los proyectos pueden concebirse como
apuestas o hipótesis de acción, que expresan lo que se espera lograr, al poner en juego
determinadas estrategias y recursos; formulan objetivos y definen planes”. (Bernechea &
Morgan, 2010, p. 100)
La postura anterior, muestra el proyecto como el lugar de la experiencia y, a su vez,
esquematiza la organización que esta tiene dentro de un contexto social que, para el caso de este
estudio, es la institución educativa colegio Agustiniano Tagaste y el “proyecto semilleros”,
nombre bajo el cual se agrupan los colectivos de formación flexible artística y deportiva en dicha
institución, desde donde se proyecta la sistematización de las experiencias.
En tal sentido, el “proyecto semilleros” es un espacio susceptible de sistematización,
gracias a su enfoque social y transformador; ya que, sugiere Jara,
Comprender profundamente una experiencia significa, entonces, identificar sus componentes y
las relaciones que se establecen entre ellos, pero esto se puede dar en diferentes ámbitos. El
primero de ellos sería el de la relación de causalidad: llegar a identificar etapas y, más importante
aún, interpretar qué permitió pasar de una etapa a otra. Significa hacer una lectura comprensiva y
causal de lo vivido, en la cual se va pasando progresivamente de lo descriptivo a lo interpretativo.
La sistematización de experiencias exige siempre prestar atención a los cambios que se dan en los
procesos, buscando en ellos las claves para comprender más integralmente las explicaciones a la
trayectoria global de la experiencia, sus razones de ser. Entonces, hay un interés por obtener
aprendizajes buscando las relaciones entre los factores, partiendo de las manifestaciones
exteriores y aparentes para ir hacia las raíces. Pero la interpretación crítica no se puede quedar en
una búsqueda causal, ya que por lo general no habrá una sola causa para cada efecto, sino un
entramado de relaciones e interdependencias específicas que hay que detectar y procesar
rigurosamente. Por eso, un segundo ámbito (y más complejo) de interpretación de las relaciones
entre los elementos de un proceso, lo constituye el obtener aprendizajes al comprender las
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coherencias y las incoherencias del proceso, relacionando el comportamiento de un elemento en
relación con todos los demás. Es el esfuerzo de relacionar los aspectos particulares de la
experiencia con la totalidad de ella. Desde la perspectiva de una concepción metodológica
dialéctica, entendemos la realidad histórico-social como una totalidad: un todo integrado en el
que las partes (lo económico, social, político, cultural; lo individual, local, nacional,
internacional; lo objetivo y lo subjetivo; etc.) no se pueden entender aisladamente, sino en su
relación con el conjunto. Es la totalidad vista no como la suma aritmética de las partes, sino como
la articulación interna de todas sus múltiples relaciones. (2018, pp. 88-89)

1.1.1. El papel del maestro investigador en la sistematización de experiencias
Todas las experiencias de los hombres como seres sociales están inmersas en relaciones
de poder, al punto que los “cuerpos” se encuentran atravesados por esas relaciones
históricamente dadas. Sin embargo, constatar aquello no es de entrada nocivo, como en cambio
lo es la jerarquización en la actividad docente dominante-dominador (docente superior-estudiante
inferior) que es contraria a los modelos constructivistas del conocimiento y a las pedagogías del
sur como se verá más adelante; porque, como advierte Foucault,
[…] por poder no quiero decir ‘el Poder’, como conjunto de instituciones y aparatos que
garantizan la sujeción de los ciudadanos en un Estado determinado. Tampoco indico un modo de
sujeción que, por oposición a la violencia, tendría la forma de la regla. Finalmente, no entiendo
por poder un sistema general de dominación ejercida por un elemento o grupo sobre otro, y cuyos
efectos, merced a sucesivas derivaciones, atravesarían el cuerpo social entero. El análisis en
términos de poder no debe postular, como datos iniciales, la soberanía del Estado, la forma de la
ley o la unidad global de una dominación; éstas son más bien formas terminales. Me parece que
por poder hay que comprender, primero, la multiplicidad de las relaciones de fuerza inmanentes y
propias del dominio en que se ejercen, y que son constitutivas de su organización; el juego que
por medio de luchas y enfrentamientos incesantes las transforma, las refuerza, las invierte. La
condición de posibilidad del poder, en todo caso el punto de vista que permite volver inteligible
su ejercicio (hasta en sus efectos más ‘periféricos’ y que también permite utilizar sus mecanismos
como cifra de inteligibilidad del campo social), no debe ser buscado en la existencia primera de
un punto central, en un foco único de soberanía del cual irradiarían formas derivadas y
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descendientes […]. Omnipresencia del poder: no porque tenga el privilegio de reagruparlo todo
bajo su invencible unidad, sino porque se está produciendo a cada instante, en todos los puntos, o
más bien en toda relación de un punto con otro. El poder está en todas partes; no es que lo
englobe todo, sino que viene de todas partes […]. Hay que ser nominalista sin duda: el poder no
es una institución, y no es una estructura, no es cierta potencia de la que algunos estarían dotados:
es el nombre que se presta a una situación estratégica compleja en una sociedad dada. (1996, pp.
112-113)

En ese orden de ideas, el proceso de sistematización de experiencias no desconoce las
relaciones de poder, sólo busca que se desarrollen en democracia, de una manera sana y
sinérgica, bajo la mirada del docente investigador inmerso en la experiencia. Pues, el docente
sistematizador se enfrenta a la experiencia, no como un agente externo y neutral en el proceso,
sino como parte de ella. Por ello, precisamente, Bernechea y Morgan destacan:
Planteamos la conveniencia de que sistematicen los profesionales que desarrollan
proyectos de intervención; en este tipo de personas hemos enfocado nuestra reflexión.
Nos referimos a quienes Schön (1983) denomina profesionales de la acción, que
cotidianamente se encuentran ante situaciones inciertas y confusas, que deben ser capaces
de enfrentar para llevar adelante sus objetivos transformadores. Para ello desarrollan
constantemente procesos de reflexión-en-la-acción, que les permiten comprender las
situaciones, orientarse en ellas y actuar adecuadamente. (2010, p. 102).
Se habla entonces de un docente que pertenece, conoce y actúa sobre una realidad; lo que
lo lleva a transformar el contexto donde se desarrolla la experiencia. Pues su acción modifica el
entorno, de igual manera que se modifica a ella misma, gracias a su vocación investigativa,
autonomía, actitud crítica, sensibilidad, observación, flexibilidad y disposición para reconocer en
las particularidades, desde su propio campo de conocimiento, los aprendizajes de la experiencia
y de quienes actúan en ella.
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1.1.2. Perspectiva de la sistematización y enfoque de interpretación
Volviendo sobre las preguntas orientadoras: ¿desde dónde se realiza la sistematización?;
y ¿cuál es el enfoque hermenéutico de la sistematización?; es este el momento para indicar que la
sistematización de experiencias perseguida aquí propende por una postura ético-política
transformadora que valora la experiencia como objeto y sujeto de construcción y deconstrucción
de una disciplina del “cuerpo” como conocimiento. Porque, sugiere Jara,
[…] la sistematización de experiencias no puede nunca concebirse como un empeño ante el cual
podamos ubicarnos desde una posición de neutralidad. Se trata de producción de conocimiento,
pero de un conocimiento situado históricamente, por lo tanto, preñado de todas las
contradicciones en las que está inmersa la experiencia y situado también, para quien la realiza,
como un desafío activo de cara a ser protagonistas de una historia por construir. En ese sentido, la
sistematización está íntimamente vinculada a las relaciones de poder en que se debate la
experiencia, y en la medida que se trata de un esfuerzo de apropiación crítica, propositiva y
transformadora, la sistematización aportará a la construcción de nuevas relaciones de poder.
(2018, p. 64)

En orden al planteamiento anterior, “la sistematización de experiencias en la educación”,
como la que se procura aquí, se conecta con la investigación social y la evaluación, y surge en –y
desde– las pedagogías del sur, movimiento popular encabezado por Paulo Freire, quien critica la
educación bancaria y propone una Pedagogía de la esperanza (2008), desde opciones como la
investigación acción participativa, para la emancipación del “poder disciplinar” que transforme
la práctica y las relaciones de poder vigentes en busca de una democratización del conocimiento
que en esta se gesta.
La sistematización de experiencias, en el preciso sentido que se le ha dado aquí, busca
dar valor al saber práctico mediado por sus particularidades, pero trascendiéndolas a un contexto
más general. Que en el caso de la experiencia de los semilleros se refiere a la comunidad
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educativa del Agustiniano Tagaste y así también al contexto local y nacional donde se replican
experiencias similares alrededor de la práctica reflexiva del arte y el deporte. Una tarea que no
supone la evaluación, por lo menos desde la perspectiva tradicional en que se considera; porque
si bien, indica Jara,
[…]la evaluación, al igual que la sistematización, representa un primer nivel de elaboración
conceptual que tiene como objeto de conocimiento la práctica inmediata de las personas que las
realizan […] la evaluación no busca tanto realizar una interpretación de la lógica del proceso
vivido, sino fundamentalmente analizar, medir o valorar los resultados obtenidos,
confrontándolos con el diagnóstico inicial y los objetivos o metas que se habían propuesto al
comienzo, identificando las brechas entre lo que se planificó y lo que se consiguió al final. Este
análisis, medición y valoración son también procesos de aprendizaje y no se reducen a utilizar
datos cuantitativos, sino que aspiran a identificar también los aspectos cualitativos que están
presentes en los resultados. […] Al igual que la sistematización de experiencias, la evaluación
debe arribar a conclusiones prácticas y ambas deben retroalimentarse mutuamente con el fin de
confluir en su propósito común: mejorar la calidad de nuestras prácticas. (2018, p. 166)

Naturalmente, la trascendencia de las experiencias a un contexto más general supone
involucrar la investigación social a la sistematización de aquellas, pues acercarse a la
objetivación del conocimiento en el campo social “[…] nos permite comprender las experiencias
en un marco de referencia más amplio y también nos permite explicar las interrelaciones e
interdependencias que se dan entre diversos fenómenos de la realidad histórico social […] con lo
cual se llega a un mayor grado de abstracción” (Jara, 2018, p. 167).
Sin embargo, y ya para resumir, aunque la sistematización de experiencias no es un
proceso evaluativo se nutre de él y lo valora como un ejercicio pedagógico; de la misma forma
en que, aunque tampoco es una investigación social propiamente dicha, se retroalimenta de sus
especificidades, ya que todas son parte de las prácticas sociales. aportándole, eso sí, una
perspectiva emancipadora al conocimiento que se genera porque, aclara Jara,

24
[…] cuando hablamos de producción de conocimiento transformador, no estamos hablando de un
conocimiento con un “discurso” transformador, sino hablamos del proceso realizado por sujetos
sociales con capacidad de construir conocimiento crítico, vinculado a los dilemas de una práctica
social y a los saberes que ella produce y, que, por tanto, desarrollan –como un componente de la
propia práctica– la capacidad de impulsar y pensar acciones transformadoras. (2012, p. 59)

En perspectiva de este tipo de reflexiones, el ejercicio de sistematizar la experiencia de
algunos de los Semilleros de arte (danza y teatro) y deporte (voleibol) del colegio Agustiniano
Tagaste, documentada adelante, procura -exponer las reflexiones e interpretación crítica de la
práctica de los docentes de teatro, danza y voleibol en el proyecto de formación flexible; así
como evidenciar su impacto en la transformación de los actores de la experiencia desde lo
personal a lo colectivo, haciendo énfasis en las acciones que como docentes se realizan en la
intimidad del aula (currículo oculto). Porque “más que preocuparnos por lo que diferencia en
general la investigación, la evaluación y la sistematización, lo que nos debe interesar más es
cómo crear […] las condiciones para un encuentro fecundo y complementario entre estos tres
ejercicios de producción de conocimiento […]” (2012, p. 67); con miras a que trasciendan, a
través de la resignificación de los “cuerpos” y del “sí mismo” de los estudiantes, -el campo
común del colegio, la familia y el entorno sociocultural- marcado por relaciones de poder
nocivas- hacia unas relaciones de poder sinérgicas y democráticas.

1.2. Planteamiento de la Sistematización/Experiencia
En el presente apartado se describen los antecedentes y datos relevantes de los Semilleros
de arte (danza y teatro) y deporte (voleibol) del colegio Agustiniano Tagaste, desde donde se
propicia la sistematización de experiencias objeto de esta investigación. Se describe, en forma de
auto relatos, como funcionan de dichos “espacios flexibles”. Se plantea el eje de la
sistematización y sus elementos categoriales, así como sus propósitos y justificación.
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1.2.1. Una mirada general al contexto de la experiencia
El Colegio Agustiniano Tagaste (CAT) es una institución de educación formal privada
que ofrece el servicio de educación en los niveles de preescolar, primaria, secundaria y media
vocacional en la ciudad de Bogotá D.C., en la localidad de Kennedy. Hace parte de los colegios
de la orden de agustinos recoletos, lo que la convierte en una institución confesional católica que,
según su propuesta pedagógica, “[…] articula tres elementos fundamentales para dar
cumplimiento a la Misión institucional; pedagogía agustiniana, constructivismo y enseñanza para
la comprensión (Epc)” (cf. https://www.agustinianotagaste.edu.co/propuesta-pedagogica/). La
jornada escolar normal para bachillerato es de lunes a jueves de 7:00 a.m. a 3:00 p.m. y los
viernes de 7:00 a 2:30 p.m. y en el caso de primaria es de lunes a jueves de 8:00a.m. a 3:00 p.m.
y los viernes de 8:00 a 2:30 p.m. La institución promueve e impulsa lo que ellos llaman los
espacios extracurriculares que se llevan a cabo en contra jornada, es decir, una vez acaban sus
clases. La mayor parte de estas extracurriculares son ofrecidas por agentes externos al colegio
(Taekwondo, ballet, piano - música, porra, plásticas, futbol) e incluyen un pago monetario por
parte del estudiante. Para el caso de los tres semilleros involucrados en el presente proceso de
investigación: Danza folclórica, Teatro y Voleibol, estos no contaban con espacio de
participación dentro de las extracurriculares.
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Figura 1
Ubicación Colegio Agustiniano Tagaste. Localidad 8 de Kennedy (sector Tintal norte).

Nota. Elaboración propia.
Desde el marco de su propuesta educativa y su proyecto educativo institucional (PEI), el
CAT procura formar “[…] un ser humano íntegro, inquieto por su crecimiento y el de la
comunidad en la que está inmerso” (cf. https://www.agustinianotagaste.edu.co/pei/); razón por la
cual desarrolló el modelo de “semilleros de formación artística y deportiva”, que se encuentran
inmersos en lo que la comunidad del CAT concibe y llama como extracurriculares o
extraescolares; y que para nuestro caso e intereses denominamos espacios de formación flexible
(precisamente porque aunque somos conscientes de la flexibilización que poseen, no se alejan
del entorno escolar y se mueven bajo parámetros, necesidades e intereses que forman parte del
PEI). Dichos semilleros están guiados, respectivamente, por los docentes:
Yoly Corredor, licenciada en Artes Escénicas a cargo del semillero de teatro;
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Figura 2
Resultado del Voki 2020, semillero de teatro,1.

Nota. Elaboración colectiva semillero de teatro

Claudia Rojas, licenciada en Educación Artística a cargo del semillero de danza
tradicional colombiana.
Figura 3
Resultado del Voki 2020, semillero de danza,2.

Nota. Elaboración colectiva semillero de danza

y, Jorge Garzón, licenciado en Educación Física a cargo del semillero de voleibol.
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Figura 4
Resultado del Voki 2020, semillero de Voleibol, 3.

Nota. Elaboración colectiva semillero de Voleibol

El proyecto pedagógico de arte y deporte se enlaza con el proyecto transversal sugerido
por el Ministerio de Educación Nacional para el manejo del tiempo libre, se desarrolla en horario
extraescolar, aproximadamente dos horas a la semana, con estudiantes de la sección de
bachillerato, particularmente con más colaboración de estudiantes de la media vocacional. La
participación en estos semilleros es totalmente voluntaria; sin embargo, los participantes son
convocados por los docentes teniendo en cuenta: sus habilidades técnicas desplegadas durante el
desarrollo de los procesos de clase formal, su desempeño académico en general y el interés
demostrado en la práctica artística y el deporte, entre otras.
La experiencia de los semilleros de teatro, danza tradicional colombiana y voleibol inició
en el año 2018, no como una propuesta nueva- en el seno del Colegio Agustiniano Tagaste, -pero
sí con nuevas características organizacionales y objetivos más amplios en el contexto escolar, en
parte, debido a que los docentes anteriormente mencionados eran nuevos en la institución y
abrieron estos tres espacios. El funcionamiento de los semilleros, al día de hoy, ha sido continuo
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y constante; el número de estudiantes que participan en cada uno de los proyectos ha crecido; la
institución avala dichos espacios y se ha beneficiado de su funcionamiento en materia de
visibilidad, -pues los productos de este proceso pedagógico le han permitido al colegio participar
en el movimiento artístico, cultural y deportivo de la ciudad; fortalecimiento de la identidad
institucional de los estudiantes y creación de experiencias significativas; lazos de confianza entre
compañeros; y desarrollo de habilidades corporales, comunicativas y cognitivas durante el
proceso. Los horarios y espacios facilitados para el funcionamiento de los semilleros son: Teatro:
viernes de 2:30 a 4:00 p.m. aula especializada de teatro; Danza: viernes de 2:30 a 4:00 p.m. patio
central; y Deporte: miércoles de 3: 00 a 4:00 p.m. y viernes de 2:30 a 4:00 p.m. canchas.
Figura 5
Semilleros de voleibol, danza y teatro 2019.

Nota. Autoría propia

Las edades de los estudiantes partícipes en los semilleros oscilan entre los catorce (14) y
dieciocho (18) años. En su mayoría hacían parte de la básica secundaria y de la media vocacional
de la comunidad educativa, en estratos socioeconómicos entre 3 y 4 en su mayoría, con gusto e
interés por estas disciplinas. En principio los semilleros cuentan con 56 estudiantes,
discriminados así: Danza: 30 estudiantes; Teatro: 15 estudiantes; Deporte: 11. Sin embargo, dada
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la coyuntura actual de la emergencia en salud pública (COVID19), los encuentros de los
semilleros se efectuaron a lo largo del año 2020 mediante la estrategia de aprendizaje remoto
implementada por el Colegio a partir del uso de recursos digitales; contando, por ello, -con el
apoyo de un pequeño porcentaje de la población total –original– de participantes de los
semilleros (23 alumnos y exalumnos).
Tabla 1
Características generales de los semilleros (danza, teatro, deportes)
Características
Participación
por genero
Característica
general de los
participantes
Característica
que sobresale en
el grupo.
Habilidad más
resaltada en
los semilleros

DANZA
Grupo
heterogéneo
mujeres en su
mayoría
Sentido de
pertenencia

TEATRO
Grupo
heterogéneo
hombres en su
mayoría y mujeres
Gusto por la
lectura

DEPORTE
Grupo
mayormente
mujeres

Participación
constante con
sentido de
colaboración y
gusto por la
danza.
Trabajo en
equipo

Amor y gusto por
el ejercicio teatral
y la creación.

Pertenecer a un
grupo para ser
reconocidas en la
institución

Trabajo en equipo

Trabajo en equipo

Sentido de
pertenencia

Fuente: Elaboración propia

Teniendo en cuenta que los docentes investigadores involucrados en la sistematización de
la(s) experiencia(s) de los semilleros de danza, teatro y voleibol trabajaban con estudiantes fuera
del horario de clase, y su enfoque disciplinar se dirige hacia el desarrollo corporal, se
circunscribió dicho ejercicio al período 2018-2019. Pues, es claro que de este periodo pudo
obtenerse la información más valiosa de parte de los estudiantes participantes, teniendo en cuenta
las vivencias que tuvieron lugar dentro y fuera de la institución.
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1.2.2. Auto–relatos. Breve descripción de las experiencias en danza, teatro y deporte
Como se mencionó arriba, a continuación, se describirá, en forma de auto–relatos, el
manejo y funcionamiento de los “espacios flexibles” de los semilleros de teatro, danza
tradicional colombiana y voleibol desde la experiencia individual de cada uno de los docentes
que los guían.
Figura 6
Semilleros de teatro, danza y voleibol, 2019.

Nota. Autoría propia
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Semillero de Teatro
Soy Yoly Corredor, docente de teatro en el Colegio Agustiniano Tagaste. Para el mes de
abril de 2018 se hizo la propuesta, dentro del área de arte, de iniciar lo que en ese
momento se llamarían los grupos elites de teatro, danza, música y artes plásticas, con el
propósito de resignificar el ejercicio artístico dentro de la institución y empoderar a los
estudiantes de espacios escénicos adicionales al aula tradicional (al menos ese era mi fin).
Por cuestiones técnicas y logísticas los grupos “elites” de entonces arrancaron
formalmente en el mes de julio. Cada docente del área, una vez realizada la
caracterización de sus diferentes grupos de trabajo, hizo una selección de aquellos
estudiantes que mostraban habilidades técnicas, actitudinales y vocacionales (ánimo,
disposición, entrega, perseverancia, entre otras) para invitarlos a hacer parte de los
nuevos grupos.
Figura 7
Semillero de teatro, 2019.

Nota, autoría Andrés Narváez.
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La invitación se realizó inicialmente a dieciséis (16) estudiantes de los grados noveno a
undécimo, de edades comprendidas entre los 14 y los 17 años; para ese momento, dentro
de todos los estudiantes que tenía en la electiva del colegio en los grados superiores de
básica media a secundaria solo se contaba con 7 mujeres, aunque dentro del grupo “elite”
solo participaron tres de ellas. Para ese entonces no se contaba con un espacio físico para
la presentación de los resultados del proceso pedagógico artístico iniciado que les
permitiera a los participantes una experiencia más real y concreta del ejercicio escénico
en tablas. Sin embargo, ese año se empezó a montar una obra de corte navideño que cerró
el año escolar en la institución. Dentro de las características particulares de este grupo
encontré un alto nivel de compromiso y entusiasmo por hacer parte de una nueva
propuesta extraescolar, desligada de los requerimientos académicos escolares cotidianos.
El grupo no logró para ese año la cohesión propia de un equipo teatral, pero se dieron los
primeros avances encaminados al empoderamiento del ejercicio teatral dentro de la
institución, lo que hizo que los participantes del grupo valoraran su papel en el nuevo
espacio.
Figura 8
Semillero de teatro, 2018.

Nota, autoría propia
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Fue hasta ese momento que tanto el grupo como yo empezamos a configurar pautas más
claras y organizadas de trabajo, así como a implementar ciertos códigos de exigencia y
disciplina que permitieran mejorar las relaciones internas desde el marco de flexibilidad
del espacio; para ello se llegó a acuerdos y se les dio mayor autonomía a dos de los
estudiantes de grado 11, quienes demostraban mayor liderazgo y apropiación, para
proponer lineamientos organizacionales.
Figura 9
Semillero de teatro, 2018

Nota, autoría propia
En 2019, plenamente conformado e institucionalizado, el grupo “elite de teatro” arrancó
su trabajo, esta vez con 18 miembros y con la participación de estudiantes de grado
séptimo y octavo. Todos los que el año anterior habían participado de la experiencia
permanecieron. Los estudiantes de grado once, ahora empoderados como líderes activos
del proceso, tomaron con más seguridad el espacio como propio, además que querían
tener una participación más activa y creativa dentro de la experiencia. – Así, se
arriesgaron a escribir su propio guion, convirtiéndose tres de ellos en dramaturgos que
construyeron dialógicamente, y bajo acuerdos comunes, los personajes, la historia y la
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acción dramática, partiendo de un consenso de intereses previamente socializados. Todos
los integrantes del grupo escogieren el tema, el corte y el –matiz que querían impregnarle
a la puesta en escena. Para ese año los lazos de amistad y fraternidad entre todos los
participantes del grupo se fortalecieron; aunque es de aclarar que, para llegar a ello,
fueron varios los incidentes de tipo emocional y socio afectivo que afectaron la
estabilidad y permanencia tanto de algunos de los estudiantes, como del grupo en general.
En el mismo año 2019 ya se contaban con la participación de 3 mujeres. Los aprendizajes
este año aumentaron, tanto para la totalidad del grupo, como para mí como docente. En
los estudiantes se fortaleció el trabajo autónomo, haciéndose más evidente, en la práctica,
el empoderamiento del espacio; el respeto por la disciplina teatral los hizo más
coevaluadores de sus pares y exigentes con sus propios resultados, la importancia del
trabajo –en equipo pasó de ser entendida a ser comprendida; y, respecto a los avances
individuales se observó que varios de los estudiantes pasivos dentro de su cotidianidad
escolar asumieron roles más activos, seguros , extrovertidos y de liderazgo.
Figura 10
Semillero de teatro, 2019

Nota, autoría propia
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El factor comunicativo (hablar, expresar y escuchar) se volvió crucial, los espacios de
diálogo y acuerdos instaurados, solicitados por el mismo grupo, se convirtieron en
herramienta reguladora del trabajo colectivo. Como docente me queda el sinsabor de
necesitar más elementos comunicativos para entender y aportar al desarrollo personal de
mis estudiantes; del mismo modo, se me hace necesario ahondar en pautas más precisas
del trabajo colaborativo, que ayuden y aporten más eficazmente al desarrollo
intersubjetivo de la colectividad. A su vez, percibo la necesidad de la implementación de
un tiempo más extenso de trabajo (mínimo dos horas) que posibilite mayor cohesión,
rigor y consistencia tanto a nivel técnico disciplinar como personal.
Es fundamental recalcar que todos los participantes entienden este espacio de encuentro,
como un espacio significativo que va más allá de aprendizajes escolares y les permite
hacer parte de algo valioso para ellos y valioso ante los ojos de los demás, pero sobre
todo les deja enseñanzas para la vida.
Figura 11
Semillero de teatro, 2020

Nota, autoría propia
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Para este 2020 se empiezan a ver los frutos de la labor pedagógica dentro del aula y del
ahora llamado “Semillero de artes teatral”; la demanda por participar en este año fue más
que amplia y pasó de contar con 5 mujeres a tener 9.

Semillero de Danza tradicional colombiana
En este texto me permito relatar mi experiencia como docente en los espacios
extracurriculares: semilleros de educación artística, específicamente con el semillero de
danza tradicional colombiana del colegio Agustiniano Tagaste. Me parece importante
contar que mi proyecto de vida en la docencia y en la danza se formó en la adolescencia,
precisamente en un proyecto extracurricular de danza, donde un maestro convirtió mi
vago interés en este campo en mi objetivo como profesional.
Figura 12
Semillero de danza, Apulo 2019

Nota, autoría propia
Yo terminé mis estudios en licenciatura en educación Artística en la Universidad Distrital
en el año 2012, entré a trabajar en los colegios Compartir guiando la materia de danza de 1° a
11° y los acompañé hasta el año 2017. Esto resulta relevante en este relato, pues allí construí
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metodologías de enseñanza y abrí el grupo de danza tradicional y urbana extracurriculares en tres
espacios diferentes: el grupo juvenil de danza urbana, el infantil y el juvenil de danza tradicional.
Para el año 2017 había logrado grandes avances en diferentes direcciones en este espacio: 1) los
estudiantes tenían desarrolladas sus habilidades técnicas y creativas en el campo de la danza; 2)
el grupo de trabajo, incluyéndome, se sentía cohesionado y esto les permitía entenderse no solo
en el ejercicio de bailar, sino también en la cotidianidad de su vida escolar (entre los diferentes
grados y los tres grupos ya mencionados); 3) estos estudiantes le dieron valor al arte en la
institución con la participación en eventos internos y externos; y, creo yo lo más importante, 4)
se empoderaron de los procesos internos del grupo, desdibujando con ello mi papel como
docente, en los términos tradicionales, convirtiéndome en guía, en términos de respeto y como
parte de sus historias y memorias significativas; líder de los procesos de creación y ensayo; y
generador de grupos de estudio y diferentes estrategias para el alcance de los objetivos del
colectivo.
Figura 13
Semillero de danza, 2019

Nota, autoría propia
Por último, y como un resultado adicional del proceso, se graduaron 5 estudiantes que
actualmente dedican su vida a la danza y un estudiante de primaria que fue becado para
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estudiar danza tradicional en la academia ESARTEC, a causa de su participación en un
concurso de danza.
Esta experiencia exitosa, que abandoné en septiembre del año 2017 con mucho dolor en
el alma, quise replicarla en el colegio Agustiniano Tagaste. Para el año 2018 se presentó
el proyecto extracurricular que en ese entonces se llamó “grupos élite de arte”; los
docentes del área (todos nuevos en esta institución) presentamos en marzo la solicitud y
esta fue aceptada hasta junio del mismo año. Para ese momento ya tenía un grupo de
estudiantes de grado 6° a 11° con los cuales ya había hablado previamente para hacer
parte de este proyecto, con la motivación de participar en un concurso de danza
tradicional en el que ya venía participando con el colegio Compartir.
Los encuentros del grupo se realizan desde entonces todos los viernes de 2:30 p.m. a 4:00
p.m. y, dependiendo de los eventos, también en algunos momentos de trabajo escolar
cotidiano.
Figura 14
Semillero de danza, Apulo 2019

Nota, autoría propia
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Con ese corto tiempo de preparación nos presentamos en el concurso mencionado y
logramos quedar entre los finalistas, viajamos a Apulo para el encuentro regional y
vivimos allí una experiencia diferente y de mucho valor para los estudiantes, el Colegio y
mi proceso como docente. Más aún, teniendo en cuenta que los estudiantes del grupo
pertenecían a un estrato más alto que el de mis estudiantes de Suba, que su proceso de
adaptación mutua de las dinámicas de trabajo fue más rápido y que, de igual manera, yo
logré proyectar mis intenciones pedagógicas en este grupo de estudiantes.
Para el año 2019 se retomaron los grupos bajo el mismo nombre de grupos élite; sin
embargo, en compañía de los docentes Yoly Corredor, docente de teatro, y José
Hernández, docente de música, entramos en la Especialización en Pedagogía y
realizamos el proyecto de grado con estos estudiantes, preguntándonos: ¿cómo los
espacios artísticos extracurriculares aportaban a las habilidades comunicativas de los
adolescentes?, Este proceso le dio más valor a nuestra práctica docente, transformó el
concepto de grupos élite en semilleros artísticos y nos llevó a unas reflexiones
importantes para resignificar nuestra práctica como docentes.
Figura 15
Semillero de danza, concurso Delia Zapata 2019

Nota, autoría propia
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Al día de hoy (2020), seguimos con este proyecto, me acompañan 30 estudiantes de los
grados 6° a 11°, donde más del 80% están desde los inicios y siguen por convicción. Los
estudiantes de 9°, 10° y 11° se han convertido en modelo de los demás, ellos son guía de
los procesos y hay unos con niveles técnicos muy altos que logran hacer un
apalancamiento de los demás.
Desde mi ejercicio docente, me parece que hay muchas cosas que son valiosas, otras que
se deben replantear y unas que se van generando en el trascurrir de la experiencia.

Semillero Deportivo de Voleibol
El semillero de voleibol es una elección diferente, entre un conjunto de otros deportes,
para iniciar con una práctica deportiva de grandes posibilidades para la salud física, la
recreación, la competencia y el aprovechamiento del tiempo libre; ya que apoya el
desarrollo integral del individuo sin mediar diferencias ente edades, biotipos y/o
cualidades técnicas previas. Le brinda así al estudiante una oportunidad para conocerse a
“sí mismo” e incentivar en sus relaciones personales el trabajo en equipo con base en
valores y el respeto por las diferencias antes que por estereotipos.
Figura 16
Semillero de voleibol 2019

Nota, autoría propia
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Mi experiencia en el Colegio Agustiniano Tagaste comenzó en el año 2018 al ingresar a
la institución como docente del área de educación física; en ese entonces, y durante el
2019, fui el docente y entrenador desde séptimo hasta undécimo grado, pero desde el
2018, y como incentivo deportivo, conformé el semillero de formación y entrenamiento
deportivo encaminado hacia la disciplina de Voleibol, uno de los deportes por el que
identifiqué que, los estudiantes se sienten mayormente motivados a participar.
La propuesta de la formación del semillero surge a partir de la necesidad de incrementar
la actividad física en los estudiantes y explotar las habilidades y capacidades deportivas
en niños y jóvenes interesados en participar. Un aspecto importante que se puede resaltar
aquí es el apoyo de los padres de familia y de las directivas del colegio, frente a la
integración de los estudiantes a los entrenamientos y en la conformación de los horarios,
para hacer de esta experiencia una actividad con resultados a corto y mediano plazo;
particularmente, respecto de los resultados que se verían en la participación de torneos
deportivos a los que el colegio Agustiniano Tagaste es invitado.
Los grupos élites son conformados a partir de un diagnóstico deportivo que, como
entrenador, llevo a cabo de los estudiantes que empezaron a ser parte de estos; la
ejecución de diferentes prácticas y entrenamientos me permitió reconocer qué habilidades
tenía cada participante, es decir, cuál tenía mayor habilidad para los servicios, la
recepción, los remates, los tres toques, entre otros ejercicios que el deporte requiere;
dichos entrenamientos inicialmente se llevaron a cabo los días lunes, martes, miércoles y
jueves en un horario de tres y media a cinco de la tarde, este espacio permitía que los
estudiantes participantes practicaran por su cuenta, como aprovechamiento del tiempo
libre o los fines de semana, debido al gusto por dicha disciplina. De hecho durante los
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descansos de la jornada escolar, he podido verlos en partidos amistosos con otros
estudiantes que no hacen parte de los semilleros, pero que en los descansos les gusta
emplear su tiempo libre en actividad física como la mencionada; esto es algo que he
podido ir incentivando desde mi ingreso como docente y entrenador al colegio
Agustiniano Tagaste, pues mi primera intención como docente de educación física, es
evitar que los niños y jóvenes mantengan todo el tiempo sentados frente a sus
dispositivos móviles, incentivarles el gusto por el ejercicio, el juego y el deporte.
Figura 17
Ssemillero de voleibol, 2019

Nota, autoría propia

En un principio se contaba con 12 estudiantes de diferentes edades, entre los doce y los
diecisiete años, en su mayoría estudiantes mujeres, por lo cual se decidió conformar la
selección femenina de Voleibol. Una vez conformado dicho grupo élite, se fijaron normas
de comportamiento y disciplina para tener en cuenta en los diferentes encuentros después
de la jornada escolar. El semillero ha ido creciendo paulatinamente, las estudiantes en la
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medida en que ven los resultados en sus compañeras, se han visto motivadas a participar
en este grupo élite.

Figura 18
Semillero de voleibol, 2019

Nota, autoría propia
A lo largo de estos casi tres años de formación del semillero deportivo, hemos
participado en encuentros representativos tales como torneos, campeonatos y copas que
han creado los colegios de la comunidad para la cual desempeño mis funciones de
educador y entrenador físico. En 2018 tuve el privilegio, junto con mis compañeros del
área, de llevar a cabo los juegos nacionales de la OAR: Orden de Agustinos Recoletos; en
ella tuvimos la participación de todos los colegios de la comunidad del país, con quienes
nos enfrentamos, deportivamente hablando. Esa fue una de las oportunidades que la
selección femenina, producto del semillero deportivo de voleibol, tuvo para su debut,
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dejando muy en alto el nombre de nuestro colegio frente a los demás participantes. Los
escenarios también fueron variados y muy significativos para nuestros estudiantes porque
no solamente se involucraron desde las diferentes disciplinas, sino también pudieron
entablar grandes lazos de amistad y comunidad.
Las estudiantes que han hecho parte de este semillero se destacan por su compromiso,
entrega, interés y sentido de pertenencia no solo para con la selección que han
conformado, durante tres años, sino por su colegio; al que siempre quieren representar
muy bien en cualquier partido, encuentro, campeonato o copa al que nos invitan. El
hecho de pertenecer a este semillero les ha permitido también desarrollar sus
personalidades y carismas de forma distinta, debido a que el trabajo colaborativo, tan
importante en esta disciplina, las ha llevado a reconocer el potencial, las habilidades, las
fortalezas y hasta las dificultades no solo propias sino de sus compañeras de juego.
Al inicio del año 2020 se continúa con la necesidad de incrementar el gusto por el
deporte; es por eso que el semillero de formación en Voleibol sigue en cantidades; para
este año cuento con un grupo de 32 estudiantes, pues nos esperan grandes retos
deportivos por afrontar.

1.2.3. Planteamiento del eje de la sistematización y sus elementos categoriales
Entendiendo que es indispensable en el camino y la exploración de este proceso
sistematizador apuntar a la resignificación del rol docente, repensar los espacios flexibles y
transgredir el concepto cotidiano de “cuerpo”, la propia experiencia tras varios ejercicios
dialógicos de observación, reflexión y análisis develó el profundo fenómeno académico y social
que gira en torno a los tres saberes (el teatro, la danza y el deporte) que movilizan este proyecto:
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“el cuerpo disciplinado”. De ahí que, una vez surtido el primero de los cinco tiempos sugeridos
por Jara (2018)3, se hace indispensable ahora precisar un eje de sistematización-4para el proceso
de sistematización.
Es claro que el escenario, tiempo y lugar de la experiencia ya han sido decantados: Las
prácticas docentes en educación artística y deportiva en los espacios de formación flexible
ofertados por el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2019. Ahora, como el
eje de sistematización concentra el foco de atención en torno al aspecto o aspectos centrales que
cruzan el trayecto de la experiencia; pero como la sistematización trata de tres experiencias que
tuvieron componentes, actividades y dinámicas diferentes, desde su sentido eminentemente
práctico, esto se sintetizó en torno a la pregunta-eje: ¿cómo las intervenciones metodológicas y
pedagógicas que han realizado los docentes encargados de los espacios flexibles de formación,
en el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2019, pueden generar propuestas
alternativas y transformadoras a la concepción social y propia del “cuerpo disciplinado” de los
estudiantes?

3

Para Jara,
Los cinco tiempos que todo proceso de sistematización debería contener son los siguientes, tomando en
cuenta algunas indicaciones centrales: 1. El punto de partida: la experiencia • Haber participado en la(s)
experiencia(s). • Contar con registros de la(s) experiencia(s). 2. Formular un plan de sistematización • ¿Para
qué queremos sistematizar? (Definir el objetivo). • ¿Qué experiencia(s) queremos sistematizar? (Delimitar
el objeto). • ¿Qué aspectos centrales nos interesan más? (Precisar un eje de sistematización). • ¿Qué fuentes
de información tenemos y cuáles necesitamos? • ¿Qué procedimiento concreto vamos a seguir y en qué
tiempo? 3. La recuperación del proceso vivido • Reconstruir la historia de la experiencia. • Ordenar y
clasificar la información. 4. Las reflexiones de fondo • Procesos de análisis, síntesis e interrelaciones. •
Interpretación crítica. • Identificación de aprendizajes. 5. Los puntos de llegada • Formular conclusiones,
recomendaciones y propuestas. • Estrategia para comunicar los aprendizajes y las proyecciones. (2018, p.
135).
4
Como advierte Jara:
[…] la noción de eje de sistematización es compleja; sin embargo, consideramos que es una pregunta
esencial para poder llevar a cabo un proceso de sistematización coherente con la concepción que
proponemos. Toda experiencia es tan enormemente rica en múltiples y diversos elementos que, incluso
teniendo un objetivo definido y un objeto delimitado en lugar y tiempo, aun así, será necesario precisar más
el enfoque que se le quiere dar a la sistematización, para no dispersarse. Ése es el papel del eje de
sistematización: concentrar el foco de atención en torno al aspecto o aspectos centrales que, como un hilo
conductor, cruzan el trayecto de la experiencia. (2018, p. 146).
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Para llegar a dicha pregunta esencial, la propuesta de sistematización, desde las tres
miradas diversas (del teatro, la danza y el deporte), debió responder previamente a las siguientes
preguntas:
¿Qué elementos comparten el ejercicio dancístico, teatral y deportivo en tanto espacios
flexibles de formación, en el Colegio Agustiniano Tagaste?
La respuesta a esta cuestión arrojó lo aparentemente obvio: “El cuerpo”; sin embargo, el
“cuerpo” es un territorio heterogéneo de múltiples significaciones, que no solo se construye, sino
que se transforma individual y colectivamente a través de la historia. De ahí que fuera necesario,
en el contexto de sistematización, encausar la primera cuestión en dos escenarios:
¿Qué y cómo aprenden los estudiantes dentro de los espacios flexibles de formación el
ejercicio dancístico, teatral y/o deportivo?, y ¿por qué se observa un grado significativo
de diferencia en las dinámicas y los procesos que allí se gestan, en comparación con los
que se dan en el aula regular?
Desde las precisiones sugeridas por las cuestiones anteriores se advirtió que dichos
“Espacios flexibles” tenían sus particularidades, precisamente en el tratamiento respecto de “el
cuerpo”, por lo cual resultaba necesario profundizar en ello. En el supuesto según el cual, aunque
las experiencias fueron diversas, habría de concentrar sus diferentes elementos en un solo eje.
No obstante, en la depuración anterior hacían falta unos actores determinantes en la
misma experiencia: los docentes encargados de los espacios flexibles dancístico, teatral y
deportivo. De ahí que resultará indispensable gestar las siguientes preguntas:
¿Cuál y cómo es nuestro rol dentro de estos espacios?, y ¿qué realidades curriculares
existen escondidas o subyacen en estos espacios y que son susceptibles de ser
modificadas?
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Desde esta perspectiva, y más allá de la especificidad disciplinar de la práctica docente en
danza, teatro y deportes, la respuesta a las cuestiones anteriores abrió la puerta a considerar las
posibilidades que, dentro de dichos espacios flexibles, ofrecía el llamado currículo oculto para
crear propuestas alternativas y transformadoras en la propia concepción del “cuerpo
disciplinado” a la que están sujetos los estudiantes.

1.2.4. Propósitos de la sistematización
Una vez las preguntas anteriores decantaron el eje de sistematización de las experiencias
que se procura mostrar aquí, se determinó el horizonte movilizador en:


Analizar la experiencia dentro de los espacios de formación flexible de arte y

deporte, en el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2019, por medio de
su reconstrucción crítica, con el fin de evidenciar las dinámicas que aportaron a la
práctica docente.
No obstante, y en orden a lo necesitado para cumplir con lo anteriormente propuesto, se
hizo evidente que había que:


Caracterizar el concepto de los espacios de formación flexible en el marco de la

experiencia de los semilleros en el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018
– 2019.
Sin embargo, como las tres disciplinas objeto (teatro, danza y voleibol) son dinamizadas
por un mismo instrumento: “el Cuerpo”, resultaba clara la necesidad de resignificar su
comprensión; de modo que se pudiera:
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Comprender el cuerpo como territorio de desarrollo político, ético, estético, social

y cultural, desde la intervención docente llevada a cabo el marco de la experiencia de los
semilleros en el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2019.

1.2.5. Justificación
Como se ha indicado previamente, la sistematización de las experiencias de los
semilleros de formación flexible del Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 –
2019 se propone una revisión de algunas conceptualizaciones y/o lugares comunes que
tradicionalmente permean el espectro de la educación en las artes y el deporte en el sistema de
educación formal. En ese sentido, se aborda la cuestión como un problema que tradicionalmente
articula los procesos formativos de arte y deporte, un modo de reproducción de un discurso
saber-poder (Foucault, 1996) que limita la reconceptualización de “el cuerpo” y las disciplinas
artísticas y deportivas a la esfera de una actividad meramente estética o lúdica. Es decir, al del
mundo del “ocio” y/o el entretenimiento.
Por lo mismo, se plantea como propuesta reconsiderar las estrategias didácticas dentro de
la practica en artes y deporte, a partir de las posibilidades y aportes que hoy en día presenta la
evolución reflexiva en todas esas disciplinas; en tanto ellas son espacio de experiencias y
experimentación formativa integral tanto para docentes como para estudiantes. No puede por
ello considerarse ahora que el papel de la educación en artes y deporte es un conjunto de
contenidos accesorios, dentro de la enseñanza tradicional, relacionados sólo con el aprendizaje
de habilidades netamente corporales o manuales por parte de los estudiantes.
En cambio, se requiere asumir hoy que, más allá del dominio de la técnica artística o el
ejercicio deportivo, los resultados de estos procesos comunes -en espacios como los semilleros-
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no son generados tan sólo por una inspiración colectiva o algún tipo de mediación de orden
emotivo, sino que suponen procesos de investigación, creación y planeación mucho más
complejos que aquellos que se limitan a un “hacer” de orden artesanal o lúdico improvisado o
netamente físico.
En el orden del discurso saber-poder las anteriores definiciones vienen dadas, gracias al
imaginario colectivo y muchas veces pedagógico, por las figuras del “artista” y el “deportista”.
Y, por ello, la práctica docente en las disciplinas deportivas y de las artes dancística y teatral se
concibe en y para el uso del “cuerpo”. Por lo que se sustraen de la lógica de producción de otros
campos disciplinares – más “científicos” o “técnicos” – y, por lo mismo, se conciben incapaces
de producir saberes o conocimientos.
La construcción estereotipada, y muchas veces reproducida por el mismo currículo, del
artista y el deportista ha configurado así una degradación de estas disciplinas. Tanto que, en este
punto, podría preguntarse: ¿para qué queremos sistematizar la experiencia de los semilleros
artísticos y deportivos? La respuesta clara es: para a) Transformar nuestro discurso y la práctica
docente; b) Rescatar el valor disciplinar del ejercicio artístico y deportivo; c) Repensar el
cuerpo en y con sus diversas posibilidades; d) Pensar nuevos y mejores escenarios de formación;
y e) Retribuir a la comunidad el aprendizaje obtenido de la experiencia, de modo que se
resignifiquen sus saberes.
Por ello, y en aras de asumir un rol activo y comprometido con el quehacer docente y la
comunidad educativa, se hace imprescindible y necesario difundir y compartir las experiencias
pedagógicas para que se conviertan en generadoras de interrogantes, tras la búsqueda de
alternativas de empoderamiento, y renovación de referentes teóricos para futuras prácticas
docentes. De ahí que esta investigación busque, no solo dar a conocer las posibilidades que
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brindan los espacios de formación flexible deportivos y artísticos del colegio Agustiniano
Tagaste, sino generar conciencia transformadora y productiva en la práctica docente de arte y
deporte, posibilitando su resignificación y permitiendo repensar el cuerpo como territorio
individual y colectivo, lo cual contribuye al mejoramiento de la salud mental, física,
socioafectiva y ambiental de los estudiantes y a la construcción y generación de nuevo
conocimiento desde la práctica. Entendiendo que, como ha señalado Gardner,
[…] la mente tiene la capacidad de tratar distintos contenidos, pero resulta en extremo improbable
que la capacidad para abordar un contenido permita predecir su facilidad en otros campos.
[Porque] Los seres humanos han evolucionado para mostrar distintas inteligencias y no para
recurrir de diversas maneras a una sola inteligencia flexible. (1993, p.11).

1.3. Antecedentes de la propuesta
A continuación, se presenta una revisión panorámica de la literatura académica y de las
investigaciones locales, nacionales e internacionales recientes que se han realizado sobre la
práctica docente en las artes y el deporte; la categoría de “cuerpo” como territorio (disciplinado o
no); y sobre los espacios flexibles de práctica docente. La indagación de la literatura no se refiere
exclusivamente a la sistematización de experiencias como metodología, “en razón a la necesidad
de hacer una revisión de las investigaciones y estudios teóricos que tienen relación con el
problema plateado” (Ángel, 2008, p. 75). Una relación que, naturalmente, no puede ser más sino
aproximada.
1.3.1. Práctica artística y deportiva
El rastreo realizado sobre la sistematización de experiencias y la práctica docente en
educación artística y deportiva arrojó como resultado que las investigaciones son,
mayoritariamente, del tipo de tesis y/o trabajo de grado que se enfocan en la práctica pedagógica
al interior de instituciones y poblaciones de diversa índole.
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Del contexto nacional y local, pueden mencionarse el trabajo de Jinete & Miranda (2014)
para optar por el título de magister en educación. Este estudio establece como interés el
mejoramiento y fortalecimiento de procesos educativos en el arte y su conexión con la educación
popular y el constructivismo. Este trabajo toma como opción investigativa la sistematización y
de ella logra extraer los aprendizajes obtenidos de los actores involucrados en la experiencia. Los
resultados obtenidos mostraron que el semillero de “danza infantil” se constituye en una
propuesta que amplía las prácticas pedagógicas por fuera del currículo oficial o dentro de la
gestión de proyección comunitaria de la institución educativa o dentro del proyecto pedagógico
transversal de promoción del tiempo libre, conectando la formación artística, no sólo como un
espacio de esparcimiento, sino como una estrategia y escenario de aprendizaje individual y
colectivo (2014, p. 77). De esta forma el escrito sistematizador antes mencionado, permite al
presente trabajo vislumbrar los procesos de enseñanza y aprendizaje con base en la experiencia
práctica vivenciada por el docente, de modo que se pueda realizar interconexiones no solo desde
la técnica disciplinar dancística (el saber hacer) y el espacio de formación, sino también con el
saber ser que trasciende la individualidad con miras a la colectividad, tal como se ha evidenciado
desde nuestra propia experiencia.
Otro trabajo en el mismo escenario es el de Robledo (2016): “Construcción de autonomía
desde una experiencia pedagógica en artes escénicas”. Investigación que sistematiza la
experiencia pedagógica de formación en artes escénicas en el denominado “Festival de las artes
Jazminiano”. Dicho trabajo pretende comprender cómo contribuyen los procesos de formación
de la autonomía en los estudiantes desde la reflexión de la práctica docente. La metodología
empleada por el autor tiene un enfoque cualitativo descriptivo y emplea la sistematización de
experiencias desde la perspectiva de Jara (2018). Las conclusiones arrojadas son que: el proceso
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educativo en las artes escénicas se desarrolla como un proceso alternativo que permite que el
docente sea un facilitador dentro de un espacio de creación colectiva y experimentación
individual a través de la improvisación; la sistematización propicia la reflexión frente a la
práctica pedagógica y el impacto de la experiencia en la institución donde se realiza; y, las artes
escénicas permiten mejorar las relaciones interpersonales y los procesos de liderazgo en los
participantes. Para los intereses de la experiencia de los semilleros de arte y deporte del CAT,
este trabajo constituye un aporte sustancial al rol del docente (como guía y facilitador) y a su
currículo oculto, porque permite evidenciar que estos son imprescindibles para establecer
dinámicas de trabajo autónomo dentro del espacio de formación con las cuales los estudiantes
enriquecen sus aprendizajes, partiendo del ejercicio reflexivo individual y el liderazgo colectivo.
El trabajo de Guerrero (2019): “Procesos Artísticos Alternativos y Aperturas de Nuevos
Horizontes Sensibles en un Contexto Escolar, desarrollado como tesis de maestría en estudios
artísticos, tiene como objetivo: comprender cómo se generan las prácticas docentes y artísticas en
el semillero que desarrolla la autora en el Colegio Técnico Tomás Rueda Vargas. Es una
investigación cualitativa con un enfoque descriptivo narrativo, que aborda la práctica de la
docente investigadora, desde categorías como sujeto, arte, memoria y conflicto. Al revisar la
estructura de la investigación se encuentran características de la metodología en sistematización
de experiencias, algunas de ellas son: la narración de la experiencia, la construcción de saberes
desde las voces de diferentes participantes y la inclusión consciente y reflexiva del docente
investigador, partícipe de la experiencia. De las conclusiones se destaca que los procesos
artísticos alternativos abren horizontes sensibles en un contexto escolar; también que las
practicas pedagógicas en arte evidencian ganancia de autonomía en los participantes pues, al
delegar responsabilidad en los estudiantes, se genera apropiación del proceso y por ende del
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resultado. El trabajo de Guerrero, permite al objeto de estudio adentrarnos a la práctica del
docente como sujeto de acción consciente que, desde la reflexión de su quehacer, genera desde el
arte aprendizajes para la vida y el desarrollo personal de sus estudiantes. Objetivo que también
pretende el presente ejercicio sistematizador.
Del contexto internacional, interesa mencionar el trabajo de Ortega (2017),
“Sistematización de prácticas y profesionalización de docentes en educación artística con
enfoque intercultural” tesis de Maestría que, aunque no es una sistematización de experiencias en
sentido estricto, emplea una metodología ecléctica para la construcción de un proceso colectivo.
La sistematización, narrativa reflexiva y visión crítica del proceso relata la experiencia de los
aprendizajes, los intercambios, los diálogos, las interacciones y la práctica docente de las
estudiantes de la normal de Xalapa, Veracruz (México). Por ello la sistematización se refiere a
un espacio de formación de docentes en artes; desde el fenómeno de la interculturalidad, expone
estrategias para abordar, desarrollar y potenciar la educación mediante la interacción y el
conocimiento de culturas diferentes y sus manifestaciones, incluidas las artístico-culturales y
pedagógicas, como aportes a la apreciación y la expresión artísticas de los miembros de un
colectivo en la Educación Básica con enfoque intercultural. Este trabajo constituye para nuestros
intereses, desde el arte y el deporte, una interesante fuente de posibilidades para aprender cómo
la diversidad genera estrategias que aportan a la práctica docente partiendo del intercambio
dialógico.
Otro interesante trabajo sobre el tópico indicado, desde el ámbito internacional, es
“Experiencias metodológicas construidas a partir de la expresión artística, del conocimiento, de
las teorías implícitas y de los modelos de pensamiento del docente”, trabajo de Castro (2006) que
recoge parte de los resultados de una investigación que se refiere a la práctica pedagógica que se
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construye a partir de las creencias, concepciones y estilos de pensamiento del personal docente,
en el que la expresión artística le permite a la población estudiantil la concreción de sus
aprendizajes. El trabajo investigativo muestra que el estudio, la indagación, la reflexión y la
búsqueda constante y sistemática de conocimientos y experiencias pedagógicas y artísticas
intervienen en la organización de actividades para enseñar. Lo mismo que la planificación de
situaciones de aprendizaje en diferentes contextos hace posible la construcción de proyectos
artístico-pedagógicos planteados desde una perspectiva globalizadora y lúdica, que a la vez
permiten el logro de aprendizajes cognitivos, socioafectivos y psicomotores, fundamentales para
el desarrollo de una personalidad integral. Pues, se concluye que comprender que no existen
productos ni actividades puramente racionales o científicas, ni enteramente artísticas o sensitivas,
como tampoco únicamente útiles, sensibles o tecnológicas, es el primer paso para organizar
actividades de aprendizaje desde un planteamiento integrador por parte del docente.
Planteamiento de Castro que, para el caso de la experiencia sistematizadora que aquí se presenta,
visibiliza y resignifica el arte y los deportes como fuentes transversales que dinamizan las
prácticas de enseñanza y aprendizaje y el desarrollo de una personalidad integral.
A modo de balance general de los antecedentes precitados, respecto de la práctica
docente en las artes y el deporte, destaca que hay una persistente preocupación por dignificar el
potencial formativo de las respectivas disciplinas, de seguro pensando en contraste con las
disciplinas académicas que tienen ya zanjada esa cuestión en el ámbito educativo. De forma que
sólo en los estudios internacionales con docentes y dirigidos a docentes se advierte el intento de
explorar nuevas temáticas. Lo que sugiere un claro déficit en la discusión teórica actual en
materia pedagógica en las disciplinas artísticas y deportivas en los niveles de formación de
básica, secundaria y media en el país.
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1.3.2. El cuerpo como territorio
Sobre la temática del “cuerpo” como categoría la literatura es basta y abarca desde la
filosofía a las ciencias humanas hasta el derecho y la biotecnología, razón de más para acotar su
rastreo al área que es de interés aquí; esto es la docencia, específicamente encauzada hacia las
artes y el deporte. Temática sobre el particular, en los ámbitos nacional y local, cabe destacar, en
primer lugar, el trabajo de Gómez y Sastre (2008), “En torno al concepto de cuerpo desde
algunos pensadores occidentales”. Trabajo que realiza un viaje sucinto por diversas reflexiones
sobre el concepto del cuerpo desde la historia y la filosofía para situar, desde allí, la categoría
como foco de conceptualización e intervención. Recorrido descriptivo que, al objeto del ejercicio
sistematizador que se presenta, permite ampliar, dinamizar y, a su vez, profundizar sobre el
concepto cuerpo en tanto territorio no solo físico sino subjetivo e intersubjetivo.
Igualmente, en el año 2013 un estudio investigativo, formal y sistemático titulado “El
cuerpo en Colombia – Estado del arte cuerpo y subjetividad”, realizado por Cabra y Escobar,
bajo el auspicio de la Universidad Central y el Instituto para la Investigación Educativa y el
Desarrollo Pedagógico (IDEP), compiló el estado actual –para la época- de las investigaciones
sobre la materia en el panorama nacional. Particularmente en lo que respecta a los mecanismos
mediante los cuales del concepto de “cuerpo” se constituyó el de “sujeto”. Allí se describe cómo
el “cuerpo” se configura como un lugar polifónico, subjetivo, histórico, escolar y violentado que
deviene en y desde la cultura, la sociedad, la política, la economía y las relaciones de espacio,
tiempo y condición. Mediante este análisis se vislumbró el lugar del “cuerpo” como colectivo y
como discursivo. Esta investigación, además, efectuó un rastreo de los productos académicos
realizados sobre el concepto de cuerpo y subjetividad, recogiendo para ello 78 documentos (en
su mayoría libros) para su análisis y profundización. Lo cual hace de esta investigación una
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fuente imprescindible para conocer los antecedentes de trabajo sobre la materia que aportan, a la
presente experiencia sistematizadora, un gran caudal de posibilidades de resignificación y
comprensión del cuerpo como territorio.
Otro estudio por destacar, en el panorama nacional actual, es el trabajo de López y Berrío
(2018), “Sistematización de la experiencia de teatro coreográfico y pedagógico en la ENSMA:
cartografía de un cuerpo colectivo”; tesis de maestría que reconstruye de manera, reflexiva y
crítica, la experiencia de participación en la estrategia de Teatro Coreográfico y Pedagógico de
las clases de Educación Artística con estudiantes del grado undécimo del ENSMA (Institución
Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora del municipio de Copacabana,
Antioquia,). Un análisis que tras más de un(1) año trabajo arrojó como resultados, entre otros
que: los actores-estudiantes fungen como partes de un cuerpo colectivo que debe ser presentado
(caracterizado) y que se interrelaciona desde su individualidad; de forma tal que el “cuerpo” y la
obra que, al inicio de esta sistematización son uno, al final se reconfiguran y pueden convertirse
significativamente en más de un cuerpo, debido a las relaciones intra e interpersonales que
determinan la existencia de un cuerpo coreográfico. Este cuerpo u obra, como lo denominan las
autoras, es una fuente de apoyo que se organiza sistemáticamente y ha adquirido su identidad y
presencia a partir de una relación consciente con el mundo que lo rodea, cultiva además su
independencia y libertad, teniendo en cuenta su tiempo y su espacio, lo cual permite
reinterpretar, mutar, trascender, haciendo así del cuerpo un ente colectivo. Este trabajo es de
interés parta el ejercicio sistematizador en arte y deporte que se presenta aquí, por cuanto
muestra la potencialidad de reconfigurar el cuerpo individual y de transmutarlo a la pluralidad y
la colectividad sin que, por ello, ese territorio de identidad personal se pierda, pero si creando
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una voz corporal discursiva más social y política que deja ver la nueva intersubjetividad
desarrollada.
También desde el ámbito nacional, Castañeda (2009) realiza una interesante reflexión en
su trabajo “Vivencia de prácticas corporales artísticas: allegar-se al cuerpo vivido desde las
expresiones dancísticas”; tesis que entreteje las prácticas corporales, desde el ejercicio dancístico
de tres(3) sujetos, como una cuestión de identidad y autocuidado que raya con el concepto
ético del cuerpo, bajo la perspectiva de Foucault y su ética de la existencia; haciendo referencia
a una genealogía del sujeto ético que se abre a las relaciones que establece consigo mismo,
permitiendo entablar, desde allí, una postura más poética y menos política del propio cuerpo, en
tanto presta mayor atención a la forma individual de empoderamiento de los sujetos. Lo cual, a
la luz de los intereses de la presente sistematización, permite reflexionar sobre lo ético y lo
estético en y desde una concepción del cuerpo como territorio, desde lo que “conocemos” como
moralidad, urbanidad e identidad.
Ya en el ámbito internacional, destaca el trabajo de Yánez (2016) “Canon, cuerpo arte y
subjetividad: desafío de la representación corporal y su construcción simbólica entre arte y
curación en la propuesta de la artista Lygia Clark” tesis de maestría centrada en explorar cómo
se construyen los distintos discursos hegemónicos en la sociedad alrededor del cuerpo, así como
también en indagar y representar cómo se observa de forma material o discursiva al “cuerpo”, a
través del análisis procesual de tres obras del último periodo de la artista de Lygia Clark. Su
propósito fundamental se decantó en comprender cómo la práctica estética de esta artista irrumpe
como práctica de sentido para descolonizar la noción de cuerpo y de arte construida bajo los
parámetros de la razón eurocéntrica con la finalidad de permitir la apertura de otros modos de
entender y de hacer arte, razón por la que dicha investigación abordó la obra de Lygia Clark y su
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pensamiento para seguirle el rastro al origen del término estética desde las matrices de poder
generadas por la colonización. Dicha investigación enlaza cuerpo y experiencia estética,
considerando que estas “dimensiones” no se limitan o son asunto exclusivo de científicos,
filósofos, artistas y/o especialistas, sino que atañe(n) a todas las formas de vida que contengan un
cuerpo perceptible y sensible tanto individual como colectivo, capaz de construir y deconstruir.
Este trabajo participa de la experiencia sistematizadora planteada en cuanto sugiere que el
concepto y los cánones de estética no solo son del cuerpo también son de sus prácticas, de un
nuevo lugar en el espacio y el tiempo que se establece como territorio de encuentro y
desencuentro, de poder y lucha.
De otra parte, en el trabajo de Arraz (2016), “El cuerpo. Una visión a través del arte”, se
aborda el sentido y las valoraciones asignadas al “cuerpo disciplinado” teniendo en cuenta el
concepto actual de “cultura del cuerpo” (entendida como cultivar o cuidar desde un sentido físico
y estético), objeto y sujeto estético estereotipado de culto. Lo que lleva, directa o indirectamente,
a pensar la imagen corporal como un territorio de angustia. No es la higiene o la salud física es el
culto al cuerpo por el cuerpo mismo una situación que ha generado trastornos relacionados con la
percepción de la imagen, las emociones y los estados físicos corporales. Mediante este ejercicio
de reflexión y análisis, desde una concepción artística y plástica, se entiende la multiplicidad de
dimensiones anejas al cuerpo: espacio físico, psicológico, afectivo y emocional. Un trabajo sin
duda valioso, a los efectos del ejercicio sistematizador llevado aquí, porque pone en cuestión el
concepto de calidad de vida y cultura del buen vivir que se ha instaurado en la “sociedad de
control” actual. Y que es responsable hoy del sujeto estético estereotipado y de muchas prácticas
“éticas” cercanas al deporte y a la salud.
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Otro trabajo que aborda la cuestión del “cuerpo” como territorio de dominación y/ de
disciplina-miento es la tesis doctoral, “El cuerpo plural. Danza integrada en la inclusión, una
renovación de la mirada” de Alarcón (2015). Trabajo que indaga sobre el ejercicio del cuerpo
inclusivo como un cambio de paradigma estético, en el que la cultura otorga al cuerpo un lugar
de control e instrumento legitimador del poder. El trabajo se acerca a la “ausencia de cuerpos” en
la población con diversidad funcional, tratando de darle a estos un lugar dentro de la cultura. Este
trabajo participa en nuestra experiencia sistematizadora aportando una mirada a la diferencia y a
la inclusión, derivando de ella una visión de análisis y autocritica de nuestras prácticas en y con
el cuerpo.
Finalmente, cabe mencionar la importancia de las actuales reflexiones cobre el “cuerpo”
en la investigación que se manifiestan en documentos como las “Actas del primer encuentro,
Cuerpo, Educación y Sociedad”, excelente compendio del primer debate en torno al cuerpo, en el
contexto argentino del año 2016. Que, además de constituir un material de consulta sobre la
actualidad en la investigación pedagógica, el arte teatral, dancístico y de la educación física,
muestra la actualidad e importancia de la temática respecto del paradigma corporal y su realidad
actual. Lo cual muestra la vigencia de la reflexión sobre “el cuerpo” en un ámbito de estudio
académico distinto al convencional: médico, anatómico, estético y objetivo, dirigiéndolo hacia
un ámbito de estudio colectivo público: filosófico, sociológico, político, pedagógico, entre otros,
subjetivo e intersubjetivo.
Tal y como se advierte del rastreo precedente, sobre la temática del “cuerpo” se ha escrito
bastante en términos de las artes y de la pedagogía de las mismas, no así en materia de los
deportes a nivel escolar y/o en su relación con las artes. Lo cual enfatiza la pertinencia del
ejercicio sistematizador al que se apunta aquí. El cual, en todo caso, se sirve de los mencionados
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aportes y de sus experiencias en cuanto enriquecen, directa o indirectamente, no solo la
reconfiguración del concepto de cuerpo como territorio, sino que también permiten pensar otras
dinámicas de las prácticas de enseñanza y aprendizaje en, con y desde un cuerpo disciplinar
subjetivo, del aprendiz y del maestro, de lo que presenta y representa en cada uno de ellos.
1.3.3. Los espacios flexibles
Respecto de lo que se ha denominado “espacios flexibles”, en el contexto pedagógico,
cabe destacar como antecedente el trabajo de Cárdenas y Mayorga (2016), “Sistematización de
experiencias significativas de los centros de interés deportivos, en el marco del festival de
centros de interés (FECI), programa 40 x 40 de la secretaría de educación del distrito”, tesis de
maestría en educación que tiene como objetivo identificar los componentes pedagógicos que
caracterizan las prácticas significativas de los Centros de Interés Deportivo, en el marco del
Festival de Centros de Interés FECI, para determinar una problemática propia de la práctica
docente; específicamente, la relacionada con la sistematización de experiencias significativas de
los centros de interés de las Instituciones Educativas Distritales (IED) en el marco del “Currículo
para la excelencia académica y la formación integral 40x40”. Política está última orientada a
fortalecer los procesos de aprendizaje de los estudiantes con miras a la formación integral que,
no obstante, concluyen los autores, no reflejan las cinco grandes categorías que orientan las
prácticas significativas: aprendizajes esenciales para la vida, ciudadanía transformadora,
territorio, didácticas y prácticas corporales. Razón por la que la sistematización de las
experiencias vividas al interior del centro de interés deportivos, en tanto espacios flexibles, puso
en evidencia la necesidad de resignificar las prácticas educativas y los procesos pedagógicos que
se dan alrededor de estos espacios.
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Otro trabajo, en el ámbito nacional, que se ocupa de los “espacios flexibles”
específicamente dirigidos al deporte es la tesis de Silva y Peña (2015): “Deporte, Escenario de
participación y convivencia. Sistematización de la experiencia de la Fundación Sociocultural y
Deportiva Ciudad del Zipa”. Trabajo de grado que busca demostrar la incidencia que tiene el
deporte en el desarrollo de procesos de participación y convivencia en la comuna 5 del municipio
de Zipaquirá, a partir de la experiencia educativa de la Fundación Sociocultural y Deportiva
Ciudad del Zipa. En dicho trabajo se relata el desarrollo de diferentes prácticas deportivas en un
contexto determinado y se presenta una fuente de experiencia significativa que, al ser
reflexionada, permite la construcción de conocimientos que orientan procesos de acción
pedagógica. Además, la reflexión a partir de la sistematización de experiencias permitió
demostrar como el deporte desde una perspectiva social, a través de procesos participativos,
transforma la realidad de un contexto determinado y moviliza los actores sociales en diferentes
campos de acción.
Los hallazgos en cuanto a lo que pueden denominarse “espacios de formación flexible”,
en el contexto de lo que así se denomina en el CAT, resultan no ser tan bastos como en el caso de
la investigación sobre “el cuerpo”; aunque si son bastante polifónicos; tal vez porque dentro de
dicha categoría se incluyen, gracias a la ambigüedad terminológica, diversas dimensiones entre
lo extra escolar, extracurricular, el ocio, el tiempo libre y, en algunos casos, los ambientes de
aprendizaje. De ahí que frente a este punto resultó más complejo concentrar la información, pero
ello –paradójicamente- enriqueció las posibilidades de reunir en una misma idea regulativa el
balance de las investigaciones académicas que se gestan sobre dichos espacios: el trabajo movido
por un interés, un gusto, alejado de la rigurosidad y del ejercicio evaluativo del currículo.
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2.

Capítulo II. Marco teórico

En este capítulo se presentan los referentes teóricos adecuados a la sistematización de las
experiencias, desde la intervención docente llevada a cabo el marco de la experiencia de los
semilleros en el Colegio Agustiniano Tagaste durante el período 2018 – 2019, teniendo en cuenta
como– eje la cuestión: ¿cómo las intervenciones metodológicas y pedagógicas que han realizado
los docentes encargados de los espacios flexibles de formación, en el Colegio Agustiniano
Tagaste durante el período 2018 – 2019, pueden generar propuestas alternativas y
transformadoras a la concepción social y propia del “cuerpo disciplinado” de los estudiantes?
En realidad, ya en páginas anteriores se han insinuado algunos de los soportes teóricos de
esta investigación, Jara y Foucault particularmente, sea este el momento para profundizar –en lo
pertinente– sobre algunos otros referentes que se han mencionado hasta ahora. Sin embargo, el
conjunto de referentes de los que se sirve la sistematización de las experiencias se divide en dos
partes: una referida al marco general que presenta los elementos que desde la pedagogía se
consideran idóneos para el eje planteado; la otra, ocupada del marco conceptual disciplinar, por
cuanto las diversas experiencias tienen sus particularidades, dadas las categorías en que su
mueven las tres disciplinas consideradas aquí: el teatro, la danza y el deporte.

2.1. Marco teórico general
Pese a que en este momento se presentarán los elementos que, desde la pedagogía, se
consideran idóneos para el eje de sistematización planteado, a continuación, dichos elementos se
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discriminan por la dimensión particular y los autores considerados pertinentes para su
tratamiento.
2.1.1. La práctica docente
Para entrar en esta categoría, se requiere la aclaración general de los conceptos que
envuelven la práctica docente en el contexto educativo. En primer lugar, podemos afirmar que
esta categoría se encuentra dentro de la categoría general de pedagogía, entendida como la
ciencia de la educación que, para este trabajo investigativo en particular, se orienta por la mirada
crítica de autores como: Giroux, McLaren, Freire, Mélich y Bárcena, entre otros. Los cuales
apuntan por una propuesta posmoderna –en sentido amplio- y constructivista que cuestiona el
paradigma jerárquico y opresivo de la educación tradicional, poniendo el acto pedagógico como
centro de un proceso educativo que se gesta en la interacción entre sujetos iguales. Una lectura
horizontal y democrática del poder, cercana a la postura que Foucault (1986) plantea sobre este
tema, en la que los participantes se reconocen como sujetos activos, dentro de un contexto
histórico y cultural especifico que se valida a partir de la experiencia educativa.
En dicha línea se evidencia, además, una coherencia con las posturas de Bruner (1968) en
relación con la teoría sobre el aprendizaje por descubrimiento, donde docente(s) y estudiante(s)
son agentes activos en la generación del conocimiento y la praxis cobra un lugar importante en el
proceso. Lo que, en el caso del ejercicio de sistematización presente, se manifiesta con claridad
en los semilleros de arte y deporte del CAT; pues allí, la práctica docente se moviliza dentro de
los postulados anteriores, convirtiéndose en una acción consciente y reflexiva de las relaciones
que se establecen –como en todas las instituciones escolares- como relaciones de poder, pero no
desde la verticalidad y opresividad tradicional, sino desde la flexibilidad y multidireccionalidad
cambiante y productiva.
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El acto educativo, en ese sentido, va más allá de la transmisión de conocimiento, es una práctica
emancipadora que desafía las relaciones de poder que Foucault (1986) esboza como mecanismos
de vigilancia y control que traspasan los cuerpos en busca de la homogeneidad de los sujetos
para el bien de la sociedad capitalista. Por ello, la experiencia educativa de los semilleros del
CAT es también una forma de resistencia a esos mecanismos de poder, a través de la
comprensión del sujeto desde lo corporal como territorio (concepto que se amplía más adelante)
que se desarrolla, genera identidad, crítica y se auto conoce desde la libertad.
En este contexto de ruptura de paradigmas tradicionales sobre la pedagogía, la práctica
docente, referida al contexto particular de la experiencia presentada aquí, tiene como primer
referente teórico el trabajo de Achilli, quien ha definido esta categoría como:
El trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas
condiciones sociales, históricas e institucionales, adquiriendo una significación tanto para
la sociedad como para el propio maestro. Trabajo que, si bien está definido en su
significación social y particular por la práctica pedagógica, va mucho más allá de ella al
involucrar una compleja red de actividades y relaciones que la traspasa, las que no
pueden dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida por el
docente. (1986, p. 6)
Sin embargo, para establecer el concepto de práctica docente en el sentido de la
sistematización de los semilleros del CAT se valoran aportes de autores como Frida Díaz Barriga,
quien asevera que la práctica docente se realiza en un conjunto de situaciones particulares que se
significan en un nuevo contexto (2005). Es decir, que tiene una capacidad transformadora, afectan
directamente la realidad de los agentes que intervienen en el acto educativo y solo logran
significado en el espacio tiempo donde tienen lugar.
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Así mismo, sobre el saber práctico del docente Barragán (2012, 2013) plantea que está no
solo se circunscribe al campo académico, disciplinar o técnico de la especialidad, sino que
además implica nuevas formas de configuración de las subjetividades en relación con las
tensiones ético-políticas en las que los seres humanos se insertan en el mundo mediante prácticas
de diverso orden; por lo cual al docente le compete encontrar otras formas de comprensión sobre
lo humano.
Desde dicha definición, establecida por Achilli con los aportes de Diaz y Barragán,
resulta adecuado considerar que la práctica docente se trata de un cúmulo de acciones que
suceden en el ámbito de la educación que, sin embargo, no están determinadas por las prácticas
pedagógicas. Ya que estas últimas son sólo “el proceso que se desarrolla en el contexto del aula
en el que se pone de manifiesto una determinada relación maestro- conocimiento- alumno,
centrada en el ‘enseñar’ y el ‘aprender” (Achilli, 1986, p. 7).
Desde esa perspectiva, puede entonces caracterizarse la práctica docente, en un sentido
amplio, como un conjunto de relaciones y acciones que se generan entre docente y estudiantes
que son nutridas –aunque no colmadas- por el conocimiento en un campo determinado. La
afectividad, las características institucionales y el contexto social que la abarcan juegan un papel
primordial en ese entramado relacional. Lo que, en contraste, no ocurre con la práctica
pedagógica tradicional que culmina con el hecho de salir del aula o el espacio de enseñanza.
En el contexto de la sistematización presente, la práctica docente le posibilita al
facilitador-docente-guía cumplir también el papel de investigador pues, dadas las características
de la metodología de la sistematización, involucra desafíos de reflexión crítica (en este caso de la
propia práctica docente) que tienen la intención de hacer –intervenir- y afectar los sujetos
partícipes del ejercicio, así como el contexto (institución) donde se desarrolla. Por lo cual,
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Achilli asevera que “estas prácticas [como la de la sistematización de experiencias] están
cargadas de un ‘sentido político’ de manera ineludible, en tanto el docente es un agente
transformador de la realidad” (1986, pp. 12-13).
En orden a lo dicho, reflexionar sobre y en la práctica docente en los semilleros de arte y
deporte del CAT permite revisar la horizontalidad de las practica pedagógicas, establecer las
características particulares de las relaciones entre estudiantes-docentes y las motivaciones de
participación en los semilleros de los estudiantes, teniendo en cuenta que estas prácticas no son
obligadas por ningún ente académico o regulador de la actividad escolar. Un ejercicio que hace
de la experiencia un espacio de conjunción de cualidades de lo que puede ser la pedagogía critica
en un ambiente institucional que todavía se moviliza en lo tradicional.

2.1.2. El Currículo oculto
Otro elemento que se ha considerado indefectible para el tratamiento de la
sistematización de la experiencia de los semilleros considerados es el concepto de currículo
oculto, mencionado anteriormente, pero aún no precisado a cabalidad en los términos de
Rancière (2003), autor que critica la posición de “ventaja” que supone el “conocimiento que
posee el maestro” frente a la inteligencia de su alumno en la educación tradicional. Situación que
favorece una desigualdad originada desde el dispositivo saber-poder.
La emancipación intelectual, en ese sentido, se presenta como una propuesta
emancipatoria frente al dominio que la ignorancia supone, dada la relación dual de poder
(docente sabe-estudiante ignora) que encarna una educación basada en la presunta incapacidad
de una de las partes: “los alumnos”. Los cuales, desde esa óptica, son o deben ser agentes
pasivos, simples receptores. Algo que se pone de presente en el currículum oculto, esto es, en el
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conjunto de normas, costumbres, creencias, lenguajes y símbolos que se manifiestan –explícita o
implícitamente- en la estructura y el funcionamiento de una institución educativa que, como
sucede tradicionalmente, reproduce la mencionada relación dual de poder.
Frente a semejante dispositivo de poder, Rancière destaca que el estudiante sabe muchas
cosas, aprendidas por medio de la observación, sus vivencias y experiencias; y que ello dispone
al alumno a un trueque didáctico en el que un ignorante puede enseñarle a otro ignorante aquello
que el mismo no sabía. Relación que implica que ambas partes deben salir de su zona de confort
y hacerse conscientes de su proceso, en lo que él llama convertirse en espectador; pues el
espectador debe pensar, hacer, sentir o digerir ante la obra que tiene al frente. El espectador
“observa, selecciona, compara, interpreta” (2010, p. 19); y ello lo convierte en actor.
Desde esa reubicación de los papeles, maestro y estudiante –actor y espectador
simultáneos– deben crear el escenario comunitario propicio para llevar a cabo su obra y generar
la acción pedagógica. De forma que ambos actores se hayan convertido en espectadores y
transformadores conscientes de sus potencialidades y centren la acción involucrándose con lo
que están viendo y viviendo en ese juego “escénico- pedagógico”. En el que, como nuevos
espectadores del proceso de enseñanza y aprendizaje, tienen el poder de asociar y disociar y
haciéndose un igual con el otro.
Así las cosas, el maestro ignorante puede emanciparse del dispositivo dual de poder que
le encasilla y disponerse al hecho de que ninguno de los espectadores (maestro -alumno) intenta
instruir al otro, ni desestimar sus singularidades. Con ello se desmitifica el “mito pedagógico del
atontamiento” que divide el mundo en dos inteligencias: la inferior y la superior; una, la del
estudiante quien retiene, interpreta y repite; la otra, la del maestro quien conoce las cosas a través
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de la razón, y actúa según el método, de lo simple a lo complejo, para así transmitir sus
conocimientos (Rancière, 2003, p. 9).
Dicha desmitificación, tanto del rol docente como de los medios de enseñanza y
aprendizaje, vislumbra un nuevo horizonte de posibilidades para el currículo oculto y, a su vez,
manifiesta una crítica certera para el –o los- vigente(s); particularmente, respecto de aquel que
reproduce todas las lecciones y perspectivas no oficiales o no formales que los estudiantes
aprenden en la escuela y durante la interacción con sus maestros, todos aquellos mensajes
culturales, sociales e incluso políticos que no están explícitos en el currículo oficial pero que
están implícitos en el ser personal subjetivo del maestro y de su práctica.
En ese nuevo contexto, se desmitifica el rol docente (activo) y el rol de alumno (pasivomaleable) mediado por relaciones causales y se posibilita que en el proceso y los espacios
“formativos” (como espectadores – observadores de su entorno y de su realidad) transmuten, si
así lo desean, las partes. Lo que convierte el ejercicio de enseñanza y aprendizaje en un hecho de
intervención social activo que toma en cuenta que en el proceso de mirar (ver-observarespectador) también hay acción. Esta acción, para el caso de los semilleros de arte y deporte,
sirve al propósito del cultivo de las relaciones sociales, el respeto a la individualidad y la
posibilidad de aprender descubriendo por sí mismos; pues, la formación de comunidad en medio
de un proceso que, aunque es disciplinar, no tiene imposiciones, favorece ser actores y directores
del propio proceso formativo. De modo que el cuerpo individual subjetivo –del estudiante- toma
conciencia y se dispone a la otredad desde un “régimen” sensible que, en el dialogo
intersubjetivo distanciado de los preceptos de dominio o mando, lo enfrenta con nuevas formas
de visibilidad y organización colectiva, al tiempo, que lo cristaliza y moviliza en otras formas de
ser. Lo mismo que, en el docente, genera transformaciones en su currículo oculto pues ese
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escenario permite pensar y materializar nuevos discursos y prácticas que no imposibiliten
diversas maneras de ser y hacer en común.

2.1.3. Las inteligencias múltiples
Un último referente de este marco general es la teoría de las inteligencias múltiples (TIM)
desarrollada por el psicólogo estadounidense Howard Gardner; quien propone que las personas
tienen varios tipos de inteligencia, no solo una, y que todas son válidas e importantes para el
desarrollo personal (1987). En ese sentido, planteó que las capacidades cognitivas humanas son
ocho: la lingüística, la lógico-matemática, la corporal kinestésica, la musical, la espacial, la
interpersonal, la intrapersonal y la naturalista (2001)5. Capacidades que en cuanto inteligencias
se delimitaron, a partir del estudio de unas habilidades o destrezas cognitivas variadas, como
sigue:
•

Inteligencia lingüística: Se utiliza para la lectura la escritura y en la comprensión

de las palabras y el uso del lenguaje cotidiano.
•

Inteligencia lógico-matemática: Es utilizada en la resolución de problemas

matemáticos y el uso de la lógica.
•

Inteligencia musical: Se utiliza al cantar, componer, tocar un instrumento musical

o una composición.
•

Inteligencia espacial: Se utiliza en la realización de desplazamientos, comprender

un mapa, orientarse en la predicción de la trayectoria de un objeto móvil.

5

Actualmente se está hablando de 12 o más inteligencias, entre las que se incluyen la inteligencia social, la creativa,
la emocional, la colaborativa y se ha estado estudiando la posibilidad de incluir otras inteligencias –como la
existencial, la moral o la espiritual–, pero ninguna de ellas cumple con todos los criterios de identificación
establecidos (Gardner, 2006).
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•

Inteligencia corporal y kinestésica: Se utiliza en todas aquellas actividades de

deportes y bailes donde prima el control corporal. Es propia en su desarrollo superior de
gimnastas, deportistas y bailarines.
•

Inteligencia interpersonal: Se implica en la relación con otras personas para

comprender sus emociones, estados de ánimo y empatía.
•

Inteligencia intrapersonal: Es la capacidad de acceder a los sentimientos propios

conducta del sujeto, estados de ánimo de uno mismo, deseos y emociones.
•

Inteligencia naturalista: Es la capacidad de distinguir clasificar y utilizar

eficazmente elementos del medio ambiente objetos animales o plantas.
Hasta aquí, son las inteligencias originales planteadas por Gardner (2001). A
continuación, se presentan las que han sido agregadas:
•

Inteligencia emocional: este concepto fue empleado por primera vez por los

psicólogos americanos Peter Salovey y John Mayer en el año 1990, aunque fue Goleman
quien en 1995 lo hizo famoso. La inteligencia emocional comprende, la inteligencia
intrapersonal, la inteligencia interpersonal, y está compuesta por cinco elementos:
autoconciencia emocional, autocontrol emocional, automotivación, empatía y habilidades
sociales.
•

Inteligencia social: la capacidad de una persona para comunicarse y relacionarse

con otros en forma empática y asertiva independiente del contexto.
•

Inteligencia colaborativa: definida como la capacidad de elegir la mejor opción

para alcanzar una determinada meta trabajando en conjunto, y está basada en la idea del
trabajo en equipo y empatía.

72

•

Inteligencia creativa: es la inteligencia asociada a la fluidez, es decir, la capacidad

para producir muchas ideas; la flexibilidad, para para ver y abordar las situaciones de
formas diferentes; y la originalidad, para producir respuestas poco habituales o
novedosas.
Desde la perspectiva de Gardner y sus partidarios la TIM analiza y propone un conjunto
de herramientas a los educadores con las se busca aporten al desarrollo de las potencialidades
individuales de sus estudiantes; de forma tal que todos los individuos alcancen el máximo
desarrollo de su potencial en la vida permitiéndoles crecer en sus singularidades, acercándose a
sus interés y habilidades, desde sus posibilidades.
Ahora bien, aunque para el caso de este estudio, es cierto que la formación al interior de
los semilleros de arte y deporte está movida principalmente por el gusto y el interés, se necesita
más que eso para poder desarrollar cualquier tipo de capacidad, en el entendido que la diversidad
es evidente en las aulas y la pluralidad de intelectos involucra respetar las diferencias
individuales. Por eso, la “nueva” escuela debe centrarse en el individuo y los perfiles de
inteligencia existentes dentro de las aulas ofreciendo a cada alumno lo que necesita (Gardner,
1993); ya que “no todo el mundo tiene los mismos intereses y capacidades; [...] y hoy en día
nadie puede llegar a aprender todo lo que hay para aprender” (Gardner, 1993, p. 27).
Sin embargo, como la sistematización de experiencias de los semilleros de arte y deporte
del CAT que se presenta aquí tiene como cuestión central y punto en común el “cuerpo”, el
énfasis, en el marco de la TIM, es la inteligencia kinestésica. Lo que no es óbice, como se verá
adelante, para establecer relaciones con otros tipos de inteligencia. Pues, por ejemplo, un estilo
de aprendizaje donde la persona requiere de memoria muscular para interactuar con el desarrollo
de las actividades y su entorno supone entre otras, inteligencia espacial y naturalista. Aunque, es

73

cierto, la inteligencia kinestésica se aprende-desarrolla solo mediante la interacción de los
sentidos y acciones a través del cuerpo con los movimientos, el ritmo, la coordinación la destreza
y la motricidad fina y gruesa, entre otros elementos. Así, el estudiante con inteligencia
kinestésica aprende usando las manos, se comunican a través del cuerpo y los gestos, posee una
excelente coordinación, disfruta de los deportes, la actuación y el baile; cuenta con destreza,
equilibrio, flexibilidad, fuerza y velocidad, y aprende dichas destrezas físicas rápida y
fácilmente.
Es más, el aprendizaje kinestésico, aunque se da en la exploración individual con el
propio cuerpo, se potencia cuando se entra en contacto con los otros, pues es allí donde se pone
en juego la inteligencia intrapersonal, interpersonal, social, emocional y colaborativa
(Armstrong, 2006), por cuanto, cada inteligencia no actúa como un organismo aislado en su
burbuja o en sus saberes, sino que, por el contrario, requiere del apoyo en mayor o medida de
cualquiera de las otras inteligencias. Más aún, porque “la mayoría de los alumnos poseen
capacidad para varias materias, de manera que no conviene encasillarlos en una sola
inteligencia” (Armstrong, 2006, 49).
Para los semilleros de danza, teatro y voleibol del CAT es evidente, por lo mismo, que la
inteligencia corporal kinestésica es necesaria ya que su principal herramienta de trabajo es el
cuerpo, pero, cabe aclarar, la inteligencia kinestésica no solo se desarrolla en estos espacios, se
desarrolla en otros escenarios vivenciales. El factor diferencial de los espacios-semilleros es su
especial atención al lenguaje corporal, lo que demuestra su articulación intrínseca con la
inteligencia lingüística. El cuerpo habla y sus códigos y decodificaciones simbólicas, metafóricas
o abstractas son códigos semánticos y una forma de expresarse y comunicarse, de tal manera que
por medio del cuerpo los sujetos se relacionan sin necesidad de la palabra. Además, la
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potencialización de dicha inteligencia vela por una correcta “gestión del cuerpo”, pero no desde
la heteronomía de una sociedad de control que mediante los dispositivos securitarios de un
gobierno con funciones biopolíticas gestiona los procesos vitales de las personas (Foucault,
2006), sino desde la toma de conciencia del mismo y de sus movimientos hasta la capacidad
cognitiva gestual; lo cual conecta también la inteligencia kinestésica con las inteligencias
emocional e interpersonal al permitirles a los estudiantes hacer saber al otro qué y cómo se
sienten.
Así, los espacios de formación flexible son una oportunidad de crecimiento y desarrollo
personal integral, porque no son cuerpos aislados los que se comunican, son organismos
sensibles vivos que piensan, sienten y actúan de modos diferentes; capaces de poner en juego sus
propias -capacidades y habilidades para -aprender en pro de un objetivo común, -entendiendo
que ello -implica arriesgarse e incluso ir “en contra” de sus propias dificultades y -barreras, sean
estas -emocionales, intrapersonales, interpersonales , creativas, sociales y/o -lingüísticas. De ahí
que ello rebasa las formas tradicionales de aprender y de enseñar y resignifica los espacios de
arte y deporte como espacios donde todos tienen espacio.
De otra parte, Gardner (1993) también considera que al existir diversas inteligencias los
docentes deben planear e implementar estrategias educativas más personalizadas a la hora de
enseñar; enfatizando que, después de un ejercicio de observación y análisis, el docente ha de ser
capaz de detectar la inteligencia, o las inteligencias, que más predomina(n) en cada uno de sus
estudiantes. Lo cual, dentro del aula regular resulta bastante complicado de realizar; al contrario
de lo que sucede en espacios flexibles, como los semilleros de arte y deporte, pues en ellos el
estudiante mismo descubre sus habilidades guiado por el docente, sus compañeros y la propia
experiencia intra e interpersonal, social, emocional, creativa y lingüística.
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En dichos escenarios, entonces, el docente ha de propiciar un espacio en el cual el sujeto
se sienta seguro de sí mismo y valore sus singularidades, lo cual se facilita porque en los
semilleros no existe la amenaza de la evaluación curricular (un dispositivo securitario de la
sociedad de control). Lo que, al contrario de lo que supone la concepción tradicional (contra la
cual se defienden varias de las investigaciones revisadas en los antecedentes), no les resta
rigurosidad porque un trabajo disciplinado desde la autonomía permite el desarrollo eficaz y el
trabajo colaborativo, la elaboración de proyectos y las actividades lúdico-recreativas desde la
decisión y no la imposición.

2.2. Marco conceptual disciplinar
Como se mencionó arriba, esta parte del trabajo hace claridad sobre el soporte teórico
para cada una de las disciplinas (teatro, danza, deportes-vóleibol) que convergen en la
investigación. Pero desde “los conceptos que son especificados en forma concreta, para lo cual el
investigador desarrolla un listado de conceptos y los va definiendo de manera sistemática”
(Ángel, 2008, p. 79). Lo cual, para el caso presente, precisa y organiza los elementos contenidos
en el eje sistematizador. De ahí que en un primer momento se precisen los conceptos del lugar de
convergencia: “el cuerpo”; y, después se presenten los referentes conceptuales para cada una de
las tres disciplinas consideradas aquí: el teatro, la danza y el deporte.

2.2.1. El Cuerpo como territorio
Los conceptos descritos a continuación en referencia con el concepto de cuerpo tienen
como fuente y base el trabajo de Cabra y Escobar (2016) que se ha reseñado arriba. Aunque se
han discriminado según el lugar particular de tratamiento que cada uno de los autores
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involucrados señalan respecto de la categoría de “cuerpo”. Pese a que de la convergencia de
dichos conceptos resulte la categoría de “cuerpo como territorio”.

2.2.1.1. El cuerpo estético
Este concepto se refiere generalmente a las formas-expresiones de tipo físico corporales ligada a estereotipos o cánones de belleza con propósitos definitorios para la
humanidad. Porque, sin duda el cuerpo humano sea constituido, en cuanto producto cultural
histórico por prácticas e instituciones que han permitido presentarlo mediante la superposición
de las estructuras razón/locura (la clínica), normal/patológico (cárcel), integrado/marginal
(fabrica, escuela) bello/feo…, y sobre dichas superposiciones se ha instaurado el canon de
normalización que Foucault identifica desde Historia de la Locura (2007), El nacimiento de la
Clínica (1966) a Vigilar y castigar (1986). Pues la historia de los cuerpos es la historia de las
miradas sobre los objetos sobre los que ejerce, constituidos en correlación con ella, la sociedad
disciplinaria su(s) superposición(es). Por ello, en el transito moderno, “el cuerpo es altamente
valorado como fuente de gratificación, de éxito erótico, de ideal estético, de buena salud y
emerge a manera de gobierno sobre el cuerpo y constituye una importante dimensión de la vida
social actual” (Arboleda, 1997, p. 24).
Con todo, se ha dicho antes, en la actualidad las formas de control han desbordado el
afuera de las instituciones de las sociedades disciplinarias (la cárcel, la clínica, la fábrica, la
escuela) para instalarse en el adentro, en el en sí, gestionado por las sociedades de control. El
cuerpo estético, ligado con lo que se llama “cultura del cuerpo”, no requiere ya del agente
disciplinador es un lugar común que hará de cada quien “su propio amo”, su propio agente de
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sometimiento al bienestar, la salud y la apariencia en un mismo lenguaje (Deleuze, 1990). En
consecuencia, el ejercicio, el deporte y las prácticas corporales que tienden a organizar el
movimiento del cuerpo en aras de su salud y/o la belleza se consolidan como un bastión de la
sociedad capitalista y sus principales ideales. Lugar de disciplina donde se centra el sí mismo
moderno, en cuanto que es por el cuerpo que se pasa para alcanzar la identidad (Foucault, 1996,
pp. 189-190).
Es importante aclarar que no es interés de esta investigación adentrarse en juicios de
valor respecto de la sociedad de control; aunque, es cierto, es indispensable reflexionar sobre ella
re-configurarla para los intereses propios de los semilleros de arte y deporte de que se trata aquí.
Pues, si bien estas disciplinas se movilizan bajo ciertos términos y preceptos pedagógicos de una
institución disciplinaria (la escuela), esta sistematización de experiencia está abierta a entender y
comprender el cuerpo no solo desde lo disciplinar, sino también desde sus múltiples dimensiones
y potencialidades emancipatorias.
2.2.1.2. El cuerpo social
Este concepto de cuerpo conlleva indagar por la subjetividad producto de una
construcción sociohistórica. Por lo que el interés de las ciencias sociales por el cuerpo, en ese
escenario, “puede resumirse en términos de la comprensión de la conducta humana, comprensión
que abarca aspectos sociales, culturales, individuales, políticos, psicológicos e históricos entre
otros muchos” (Pedraza, 2008, p. 39). El cuerpo social aquí hace referencia a los lazos que se
tejen y al constructo de relaciones en torno a un determinado colectivo que define las
subjetividades (Foucault, 1982). En este cuerpo la subjetividad individual entra en diálogos
constantes intersubjetivos y se define en él y para él. Ya que, se indicó arriba, el cuerpo es un
producto cultural histórico al que se ha superpuesto la dualidad normal/patológico (Foucault,
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1966, p. 62) que se extiende a los más variados dominios del comportamiento y del orden social:
la enfermedad, la locura, la delincuencia, la fealdad…De suerte que lo subjetivo se crea y re-crea
desde su localización en el cuerpo social para convertirse en singularidad fundida con la
singularidad de cada cuerpo.
2.2.1.3. El cuerpo político
Desde la modernidad el cuerpo en su dimensión política se mueve entre dos esferas: la
pública y la privada, cada vez más difusas. Aunque en principio cierta microfísica del poder
(surgida de procesos diseminados en las escuelas, hospitales, cuarteles…) llegó a fundar una
verdadera anatomía política que constituyo al cuerpo como lugar por donde pasaban las
relaciones de poder, el cual ya no se ejercía en forma de una dominación represiva sino mediante
un cálculo y economía racionales (Foucault, 1986, pp. 142-145). La idea era recomponer los
cuerpos para hacerlos dóciles y útiles a un sistema productivo. La vigilancia policial, la sanción
normatizada, el examen son tácticas sutiles de disciplina y de constitución de subjetividades; por
eso el examen constituye al individuo como objeto descriptible (por su IQ, su resultado en las
pruebas Saber…) en sus rasgos singulares. Por ello, las ciencias surgidas de tal dispositivo –
pedagogía, psicología…-, aun aparentando rectificar los efectos de la disciplina, no hace sino
remitir al individuo a instancias disciplinares nuevas (Foucault, 1986, pp. 189-197) que inciden
sobre las subjetividades, sobre aparente esfera privada.
De otra parte, el cuerpo se convierte en político en la medida en que se hace necesaria su
formación y constitución como ciudadano integral para entrar hacer parte de la vida social, pues
se trata de normalizar individuos de construir su anatomía –política- como hombre sano e
integrado, diferente al anormal que debe ser vigilado (Foucault, 1986, pp. 286-291). Sin
embargo, cuando ya no se mira hacia el cuerpo individual sino al cuerpo-población la antedicha
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forma de poder se constituye en biopolítica. Modalidad de biopoder que Foucault denomina
gubernamentalidad, tecnología de poder por la que los individuos se integran en el ámbito
colectivo para constituir una subjetividad social que administra la vida y tiene por objeto el
control de la población por ella misma (Foucault, 1991).
2.2.1.4. El cuerpo ético
Partiendo del supuesto del cuerpo ético como: “El conjunto de costumbres y normas que
dirigen o valoran el comportamiento humano en una comunidad”, y asumiendo, según la postura
tradicional, que como el “cuerpo” es territorio de disciplina y de normalización, una historia de
las costumbres sería una historia de los códigos de moralidad y de como ellos se imprimen en los
cuerpos. Sin embargo, la eticidad no es esa simple suma es la manera de constituirse a sí mismo
como sujeto ético (Foucault, 1987, pp. 26-27), esto es, de moldearse un sí mismo en un contexto
marcado por relaciones de poder y saber derivadas de tecnologías de normalidad. Un fenómeno
que, como destaca Pedraza para el caso de la historia colombiana, se manifestó en
[…] la expresión retórica del cuerpo [que] tuvo un resurgimiento notable en la urbanidad,
un conjunto de disposiciones para formar y regular el comportamiento capaz de entroncar
la corporalidad al código ético de la burguesía. El interés social de difundir las normas
del buen comportamiento entre amplios sectores de la población y también en las
escuelas, sugiere que muchos de los códigos que en el barroco buscaban dotar al cuerpo
de espiritualidad, pasaron a ser claves de diferenciación social, de vida urbana y
civilizada y de moralización burguesa. (Pedraza, 1996, citado en Cabra & Escobar, 2016,
p. 98)
Esta mirada al pasado de la disciplina sobre el cuerpo, convertido en expresión de un
canon ético, de un sí mismo ideal, permite mostrar como la adopción de los usos sociales tienen
historia. Lo que es el primer para subvertirla; pues, en los escenarios de pluralidad e inclusión
reconocidos hoy, no pueden ya ser reproducidas añejas fórmulas de disciplina sobre los modos
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del cuerpo. Pues, constituirse hoy a sí mismo como sujeto ético requiere de un respeto por la
alteridad que vas más allá de las sociedades disciplinarias y de control.

2.2.1.5 El cuerpo cultural
En la medida en que el cuerpo como objeto de estudio ha superado las expectativas y la
imaginación enmarcada en los modos dominantes de pensar y hacer, y ha producido resultados
que trascienden el tiempo y la historia y cultiva rasgos de tradición individual y colectivamente
que van de generación en generación, es posible hablar de un cuerpo cultural. Un cuerpo cargado
de narraciones y vivencias íntimas que trastoca comunidades y emerge de las raíces para
encontrar diversas formas de ser contado; porque existe
[…] una voluntad de conocer qué se pregunta por el cuerpo y sus significados, y por las
diversas posibilidades que la vida contemporánea conlleva en sus lógicas y
organizaciones. Esta propuesta parte del reconocimiento de que “cada sociedad esboza,
en el interior de su visión del mundo, un saber singular sobre el cuerpo: sus
constituyentes, sus usos, sus correspondencias, etcétera. Le otorga sentido y valor” (Le
Breton, 2006, p. 8). Y que dichos saberes nos permiten leer de manera profunda lo que
nuestra sociedad piensa, siente y hace en relación con la vida misma. (Cabra & Escobar,
2016, p. 27)

2.2.2. Danza: cuerpo y cultura
La danza es y ha sido para el hombre una forma de expresión y comunicación desde las
primeras civilizaciones en todo el mundo, pues el movimiento le ha permitido a la especie
manifestar sus sentimientos, emociones y necesidades; así como narrar historias, e incluso
conservar a través del tiempo saberes ancestrales. Por lo cual es un acontecimiento social y ritual
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que cobra un valor importante en la construcción cultural de todas las comunidades humanas al
permitirles desde ese acto el fortalecimiento de su propia identidad.
Sobre la práctica docente en el campo de la danza, específicamente tradicional, son un
referente obligado los trabajaos de Hanz Plata Martínez (2009, 2020), docente investigador y
bailarín, que se ha encargado de pensar la enseñanza y las puestas en escena de la danza
tradicional en la contemporaneidad, así como de reflexionar sobre cuerpo contemporáneo en
relación con el lenguaje dancístico. Sin embargo, antes de adentrarse en los trabajos de Plata son
necesarias varias precisiones. En primer lugar, se debe entender lo tradicional desde la mirada
que expuso Abadía (1983) sobre lo que se denomina saber popular o tradición, esto es, sobre lo
que se denomina folklore, etimológicamente proveniente de “Folk” lo popular y “Lore”
tradicional; pero ¿cómo entender lo tradicional y por qué no hablar de danza folklórica en este
contexto?
Según Abadía (1983) para denominar un saber popular como folclórico este debe cumplir
con cinco (5) características indispensables: ser tradición, popular, típica, empírica y viva de un
colectivo humano (pueblo). Razón por la cual, en la escena escolar no se habla propiamente de
danza folclórica, sino de representación de realidades ajenas al contexto en el que surgieron. Lo
cual, sin embargo, no implica que pierdan el carácter de tradición popular; ya que lo que el
pueblo cree, piensa, dice y hace (la palabra tradición se deriva del verbo latino “trado” que
significa “yo entrego”) es tradición cuando es entregado de una generación a otra a través del
tiempo (Abadía, 1983, p.13). Así, cuando en la escena escolar se representa una danza se tiende a
ejecutar acciones que permean el sujeto-cuerpo desde el momento de su nacimiento y a lo largo
de su vida, pues como miembro de una sociedad de sentido el también, como subjetividad, se ve
afectado por los significados-significantes de la memoria y el territorio cultural.
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Sentadas las anteriores claridades, es posible aproximarse al trabajo Plata de 2020 que se
ocupa del concepto contemporáneo de “cuerpo” a la luz de lo tradicional; esto es, del “cuerpo”
que habita en el tiempo y el espacio, que responde a las necesidades expresivas, y cotidianas de
su contexto e historicidad, y en él se mueve. Porque, a través del movimiento, la capacidad
narrativa del sujeto-cuerpo evidencia la presencia de un hombre en el mundo. No el individuo
ego de Descartes y los modernos, sino un ser en la memoria y el territorio cultural.
Desde ese “lugar en el mundo” se configura entonces la categoría de cuerpo-danza; un
cuerpo que se preocupa por lo estético desde la experimentación de movimientos extracotidianos, que es consciente de su naturaleza cultural y que valora la investigación en el
ejercicio interpretativo. Ya que es un sujeto-cuerpo reflexivo, creativo y curioso, con una
corporalidad capaz de aportar, decidir, construir, crear y transformar a través de historias hechas
movimiento (Plata, 2020, p. 43).
Así, ese cuerpo-danza desarrollado en el lenguaje de la danza tradicional es capaz de
valorar la historicidad, inscrita en su biomecánica y expresión simbólica, y hace uso de ésta en la
composición dancística. Dando paso con ello a su movimiento particular dentro del colectivo y
fortaleciendo, al mismo, la categoría del cuerpo como cuerpo-memoria, memoria de su identidad
como perteneciente a una cultura.
En tal sentido, la propuesta de Plata resulta pertinente en el contexto de la sistematización
planteada y permite cuestionar diversas opiniones sobre la danza tradicional, el cuerpo de los
bailarines y el papel de los docentes investigadores de este campo. Comenzando por la creación
de montajes escénicos en el lenguaje de la danza tradicional, resulta claro que ellas están
cargadas de ciertos simbolismos que le dan validez a los movimientos con los que se crean
coreografías. Un ejemplo claro de esto son aquellas coreografías llamadas danzas de autor,
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creadas desde la investigación juiciosa de las costumbres y sentimientos de los hombres
(campesinos, indígenas, afros...) a los que se representan con la narrativa del movimiento, y que
tienen décadas de tradición siendo reproducidas de la misma manera, como es el caso del “San
Juanero Huilense” de Inés Rojas Luna.
Dicha forma de las puestas en escena ha propiciado una postura arraigada en los
bailarines de danza tradicional ortodoxa, pues se niega la posibilidad de innovación en el campo
y se defiende la recreación de las rutinas ya sistematizadas por maestros como Jaramillo, Zapata,
Londoño, Rojas Luna, Laguna, entre otros. Semejante postura lleva a la escuela procesos de
mimesis de las rutinas coreográficas, donde el docente generalmente es el único que se
contextualiza con la carga simbólica de la danza y sus estudiantes realizan un ejercicio
biomecánico y repetitivo, sin mucho sentido para ellos. Lo que, como indica Plata, conduce a
que
[…] la danza tradicional en la escuela ha[ya] sido ‘tradicionalmente’ enseñada por medio
de la mimesis, sin tener en cuenta el contexto del cuerpo-danza que busca en ella una
posibilidad de desarrollo; de esta premisa surgen múltiples grupos escolares y otros que
emergen en contextos no formales, que replican a manera de artesanía las secuencias
sistematizadas que, en algún momento histórico, eran el reflejo de los cuerpos expresivos
de la época, pero que ya no lo son; con ello se pierde completamente la esencia de la
danza como recurso expresivo, autentico, individual e irrepetible. (Plata, 2020, p. 69)
La otra cara de los procesos comunes de formación dancística dentro del contexto
escolar, son las danzas de proyección extrema; aquellas que, en busca de la generación de
productos de espectáculo, no solo olvidan el carácter simbólico de la investigación folclórica
para la danza, sino que además la desdibujan exagerando elementos escénicos. Lo que convierten
las puestas en escena en un show, lo cual aleja las representaciones del contexto real donde
tienen significado y “caricaturizan” los cuerpos expresivos a los que trata de llevar a la escena.
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Cuestión, está aún más problemática cuando se pierde al sujeto particular en el afán de generar
una unidad del grupo de danzantes, donde todos visten, sonríen y se mueven exactamente igual,
donde no hay el en sí de los cuerpos sino sólo coreografía.
Las mencionadas dinámicas dentro de la enseñanza de la danza imposibilitan el
fortalecimiento de la comunicación expresiva que el docente desarrolla como facilitador de
procesos de formación y sensibilización integral del sujeto (Plata, 2009); y le restan valor a la
exploración del sujeto-cuerpo para la danza al cubrir la identidad de éste en el proceso, además
de alejar a los estudiantes de la historicidad con la que cuenta, por herencia, de sus necesidades
expresivas y de los matices en su corporalidad.
Frente a semejantes dilemas, resulta indispensable rescatar las propuestas pedagógicas de
los docentes que procuran involucrar a sus estudiantes en el contexto de aquello que se danza,
enriqueciendo las propuestas coreográficas y acercándolos al cultivo de los cuerpos-danza, más
allá de lo estético. Pues, “[…] el arte escénico, además de un campo estético, constituye un
espacio para el despliegue del individuo; de ahí su relevancia en la escuela” (Plata 2009, p. 14).
Así las cosas, la práctica docente en el escenario de la danza tradicional está llamada a
romper con los paradigmas que la han acompañado hasta el momento, dejar ser al sujeto-cuerpo
en el aula, para que forme su identidad e individualidad expresiva, que le permita descubrir la
historicidad que carga su movilidad, lo conecte con su contexto y aporte al desarrollo de
pensamiento crítico, reflexivo y creativo. El aula entonces se debe convertir en un espacio de
experimentación corporal, un lugar en el que las dinámicas de poder entre el docente y los
estudiantes no existan de la manera tradicional, como se han entendido en el común del orden
disciplinario capitalista. Éste deberá ser un lugar de libertad expresiva, reconocimiento y
fortalecimiento de la técnica, formación corporal (en el sentido físico), investigación y diálogo
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cultural; pues, las experiencias sensibles que se generan alrededor del lenguaje del arte en la
escuela permiten procesos colectivos que fortalecen el tejido social al que pertenecen. Como
destaca Foucault, en las sociedades de control las relaciones de poder donde una fuerza (activas,
en este caso los maestros) afecta a otras (reactivas, los estudiantes) existe la posibilidad que la
labor convincente de los medios de masas haga posible la autorregulación espontanea del orden
social por los mismos agentes sociales (1978, pp. 5-7), donde la afectación que unas fuerzas
reciben solo preceda de ellas mismas.
Ahora bien, cuando estos procesos de enseñanza y aprendizaje no se desarrollan bajo las
reglas y esquemas de las clases formales, sometidos a valoraciones numéricas (el dispositivo del
examen), obligatoriedad, cumplimiento de un programa establecido y control directivo; dichos
espacios tienen el potencial de convertirse en escenarios de libertad y valores que suman a los
procesos individuales y grupales de quienes hacen parte de la experiencia. Como es el caso de
los semilleros de que se tratan aquí: lugares donde el sujeto-cuerpo está convocado a desarrollar
sus potencialidades en un espacio integrador que responde a las necesidades expresivas de su
contexto.

2.2.3. Teatro: espacio, herramienta y cuerpo colectivo, relacional y cultural
En orden a lo perseguido en esta parte de la sistematización, se consideran como
referentes teóricos principales respecto del teatro los trabajos de Boal (1985) y Barba (1994).
Boal, como es de conocimiento en el ámbito escénico, persigue con su teatro social abordar los
problemas sociales que se dan al interior de colectivos en riesgo de exclusión o marginados; en
sus términos, los oprimidos. Aunque, no por ello, el uso de sus recursos se emplea hoy en aulas
escolares y espacios de todos los orígenes.
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Existen diversas formas de teatro social: el teatro popular, el teatro comunitario o el
teatro del oprimido; y, dentro de este último, existen otros subgrupos: el teatro foro, el teatro
imagen, la dramaturgia simultánea, el teatro periodístico o el teatro invisible. Todas pensadas
como herramientas pedagógicas y sociales capaces de incorporar al marginado, de emanciparlo.
Ahora, ya que el contexto en el cual se desarrolla la sistematización de experiencias de
los semilleros de arte y deporte del CAT no es un espacio de exclusión, la propuesta del teatro
social además sirve al propósito de generar un espacio de “democracia” y de encuentro
individual y colectivo desde lo social, lo político y lo ético. Pues, el valor social del teatro de
Boal adquiere una connotación comunitaria útil a los intereses de la práctica docente en espacios
de formación flexible, ya que, el teatro de Boal se constituye en proceso transformador capaz de
promover y desarrollar una serie de habilidades y capacidades de introspección y convivencia de
los participantes al encontrarse a sí mismos y reencontrarse con los otros.
Boal asegura que existen elementos esenciales en este proceso de creación y
transformación: primero, el conocimiento del cuerpo, pues conocerlo permite ir más allá del
cuerpo en escena que el teatro Stanislavski planteaba con su método de la memoria de las
emociones y el método de las acciones físicas; segundo, el entrenamiento del cuerpo en pro de
tornarlo expresivo y empático; tercero, la observación para llegar al lenguaje y sus diferentes
posibilidades de contar y de decir algo; y, cuarto, la creación de lo que se tiene para decir, esto
es, “el subtexto del texto hecho discurso oral o simbólico”. Dichos elementos, a su vez, se surten
por etapas: en la primera, el espectador futuro actor empieza a conocer su cuerpo, sus
limitaciones y posibilidades, sus deformaciones sociales y sus posibilidades de recuperación; en
la segunda, el autor plantea el abandonar las formas de expresión cotidianas y -habituales y
expresarse- a través del cuerpo; en la tercera, se- da inicio a la práctica- del lenguaje teatral -vivo
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y presente; y,- en la cuarta y última, el espectador actor crea un espectáculo dadas sus
necesidades de discutir determinados temas (1985, p. 32).
Boal ve en el teatro una herramienta política y social liberadora que abre los caminos a
través de los cuales el “pueblo” reasume su función protagónica, no solo en el teatro si no
también en la sociedad; los moviliza; los activa; los desadormece para que, una vez destruida la
barrera entre actores y espectadores, todos deban actuar y deban protagonizar. De esa forma,
todos se vuelven dueños de la palabra, de sus discursos y de los discursos de los otros; de suerte
que allí la educación, en términos semejantes a los de Rancière (2003, 2010), se torna en
herramienta emancipadora. Lo que también es un propósito al que apunta la práctica y las
dinámicas que se gestan al interior del semillero teatral.
Además, el teatro de Boal representa un aprendizaje significativo individual en tanto se
advierte la propia otredad, es decir, cuando “nos” reconocemos en el otro y con el otro al trabajar
con él, lo que alcanza a objetivar lo subjetivo. Esta teoría moviliza los semilleros en el CAT por
cuanto los estudiantes y el docente articulan el divertimento, que en esencia es su interés, con la
capacidad de pensar críticamente en el entorno que los rodea y su realidad, a la vez que trabajan
y se integran sin perder su identidad, fuente de análisis, autoaprendizaje, participación e
intercambio dialógico.
En lo que respecta a Barba, es necesario destacar que su trabajo configura una nueva
pedagogía del teatro, en tanto reconfiguración y deconstrucción de la relación teatro, cuerpo y
cultura. La cual, según Barba (1994), denota -la noción antropológica del quehacer teatral, el
enlace que realiza entre- formación del actor, -relación actor-espectador, y el carácter social y
colectivo del teatro, son evidentes y necesarios en y para la- anatomía del actor; porque el -acto
teatral es una labor que vincula a los procesos productivos, que permiten organizar y aprovechar
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al máximo el tiempo de trabajo útil en búsqueda- de la exactitud de la realidad para hacer más
espontáneas, la escena y la misma “representación”.
La antropología teatral, no obstante, “no tiene la humildad de una ciencia, sino la
ambición de individualizar conocimientos útiles para el trabajo del actor-bailarín. No quiere
descubrir ‘leyes’ sino estudiar reglas de comportamiento” (Barba & Savarese, 2010, p. 15). De
ahí que se requiera para el trabajo creador del actor, una condición especial, un antes lógico, en
el que el actor trabaja en un teatro sólo para él, donde organiza extra-cotidianamente a su cuerpomente, y donde no se ve obligado a expresar aún para otros, sino a concentrar su esfuerzo en
descubrir las claves, que le permitan la manifestación de la calidad de energía que hará de su
cuerpo, un cuerpo decidido, vivo, y creíble: su bios escénico (Barba, 1994, p. 122).
De otro lado, Barba denota el carácter social y práctico de su teatro, concediéndole una
amplia relevancia al entorno cultural, sus relaciones sociales y las que allí se gestan, pues el
ejercicio colectivo al interior de su propuesta rebasa límites personales y antepone objetivos
comunes; para lo cual el actor debe jugar también el papel de espectador, debe anteponer su yo
acultural a su yo cultural (Barba indica que el actor en un ejercicio real de trueque debe
despojarse del andamiaje cultural que lleva consigo y permitirse flotar en su “nueva “cultura ),
no solo física sino mentalmente; de forma tal que
[…] el trabajo del actor resulte de la fusión de tres aspectos que se refieren a tres niveles
de organización diferentes: La personalidad del actor, su sensibilidad, inteligencia
artística y ser social que lo hacen único e irrepetible. La particularidad de las tradiciones
y del contexto histórico-cultural a través del cual se manifiesta la irrepetible personalidad
de un actor. La utilización de la fisiología según técnicas corporales extra- cotidianas. En
esas técnicas se haya principios recurrentes y transculturales. Estos principios constituyen
aquello que la antropología teatral define como el campo de la pre-expresividad. (Barba y
Savarese, 2010, p. 13)
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Campo, según Barba, del cuerpo en vida, un cuerpo que biomecánicamente está
consciente de cada uno de sus movimientos, de la energía que necesito para ellos, de un cuerpo
que antropológicamente le atañe no solo a su yo personal, si-no que se relaciona con su yo
colectivo y con el colectivo mismo, y que también emana energía6.Todo lo anterior enmarcado
en el principio de la oposición y el equilibrio, conjunción total que finalmente se transformaría
en técnica (Barba, 1994).
Lo que para Boal sería el espectador-actor y para Rancière el espectador emancipado, en
Barba es cuerpo extra-cotidianos. Ya que, la antropología teatral es, precisamente “[…] el
estudio del comportamiento del ser humano cuando utiliza su presencia física y mental, según
principios diferentes de aquellos de la vida cotidiana en una situación de representación
organizada [que] es aquello a lo que se llama técnica. (Barba y Savarese, 2010, p. 13). La cual,
para el actor implica una reflexión y transformación con su cuerpo y mente, donde los prejuicios
y las dudas se expulsan, dando paso con ello a nuevas justificaciones y nuevos sentidos que
delineen el puente hacia la actividad creadora. Actividad retroalimentadora, dadas las múltiples
posibilidades de trueque y búsqueda que cada actor debe realizar -en el otro, con el otro, -para el
otro- y por el otro.
Semejante trueque, término que acuña Barba en “Más allá de las islas flotantes” (2011),
permite el encuentro y la superación de los límites personales, porque con la metáfora de las islas
flotantes devela la imprescindible bondad creadora, pedagógica y educativa que hay en el

6

La energía, en general, se puede identificar como la fuerza muscular y nerviosa que le permite a una persona
moverse. La Antropología Teatral, partiendo de ello, pretende modelar la existencia de dicha fuerza con distintas
perspectivas. “En todo instante de nuestra vida, consciente o inconscientemente, modelamos nuestra fuerza. Existe
todavía un surplus teatral que no sirve para moverse, para actuar, para estar presentes e intervenir en el mundo que
nos rodea sino para actuar, moverse y estar presente en una manera teatral eficaz. Estudiar la energía del actor
significa entonces interrogarse sobre los principios a partir de los cuales los actores pueden modelar, educar su
fuerza muscular y nerviosa según una modalidad que no es la misma que la vida cotidiana” (Barba & Savarese,
2010, p. 94).
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encuentro con el otro. Así, durante el proceso de trueque el actor se percata de su temporalidad e
historicidad, lo que le lleva a la emancipación y la liberación. Confluencia constante de
aprendizaje(s) de y desde las dinámicas del grupo, el trabajo colaborativo, las posibilidades
creadoras y los procesos formadores.
2.2.4. El método Feldenkrais: cuerpo y deporte.
Moshe Feldenkrais (1904-1984) fue el pionero en ciencias del movimiento e innovador
de los enfoques terapéuticos y educativos y, para el caso de este estudio, es el referente principal
en lo que toca al cuerpo como territorio de deporte. Pues, su metodología de aprendizaje basada
en la mejora del esquema corporal o autoimagen, a partir del conocimiento, para perfeccionar los
patrones de movimiento y realizar las acciones con más calidad, eficiencia y estrategias de
movimiento, es al mismo tiempo un lugar para el auto-reconocimiento de sí como “cuerpo”
(Feldenkrais, 1980).
El objetivo de Feldenkrais de volver a poner en marcha el proceso de aprendizaje que
empieza durante la infancia desarrollando la conciencia de sí mismo, ajustando con esmero el
esquema corporal de uno mismo para volver a encontrar facilidad, bienestar y así el poder
explorar siempre el movimiento, se inscribe dentro de la denominada “educación somática”. La
cual, anotan Eisenberg & Joly,
[...] es un campo disciplinario en emergencia que se interesa en el movimiento del cuerpo
dentro de su ambiente, en la conciencia corporal propiamente dicha y en la capacidad de
ese cuerpo vivido para -educarse en tanto que cuerpo vivido-. Este campo se sitúa en la
intersección de las artes y de las ciencias que se interesan en el cuerpo viviente, dentro de
los dominios de la salud (rehabilitación, psicología, actividad física); desempeño
deportivo (entrenamiento y competencia de alto nivel); las artes (la interpretación y la
creación); la filosofía (incorporación del espíritu, constructivismo); la educación y
enseñanza en general (bases corporales concretas del aprendizaje) [que] comparten una
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meta fundamental semejante: aprender a afinar el sentido kinestésico y el propioceptivo
para actuar con eficacia, placer, una expresión aumentada y un mínimo dolor. (2011, p.
149)
Feldenkrais utiliza el movimiento y la atención hacia uno mismo como vehículo para el
cambio para el sí mismo del sujeto ético a que se refería Foucault, como se vio arriba. De ahí que
su método sea un sistema de auto-enseñanza a través del movimiento que busca desarrollar la
potencialidad del ser humano haciendo énfasis en la autopercepción y autoimagen, a través de
movimientos sencillos y simples, para que la persona pueda estar en contacto con su sistema
corpóreo. Una gran diferencia con la filosofía moderna que descorporalizó lo humano en la dupla
mente/cuerpo, poniendo el énfasis en lo primero y abandonando lo segundo al vaivén de los
dispositivos de la sociedad disciplinaria y de control.
El método Feldenkrais, además, es accesible para todo tipo de personas,
independientemente del sexo, edad o condición física; y sirve, por igual, para artistas y
deportistas que quieran maximizar su performance y sus movimientos, pues lo que necesita es la
fuerza de gravedad. La persona solamente debe contar con su cuerpo y con toda la atención que
empieza a depositar cuando se mueve.
Así pues, el método Feldenkrais tiene que ver con un sistema de auto-enseñanza en que
las personas a través del desarrollo de su atención mientras se mueven pueden generar un
autoconocimiento o una autoimagen de sí mismo. Lo cual, no obstante, se alcanza con la
dirección de un profesor que, se somete a un proceso riguroso de exploración subjetiva del
movimiento, tal como lo vive en su yo. Lo que “constituye la característica única del dominio de
la educación somática: El interventor o el intervenido deben de apoyarse sobre su propia
experiencia, o sobre sus propias experiencias personales, en el sentido de experimentar para
construir su propia competencia profesional” (Eisenberg & Joly, 2011, p. 150).
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Como se advierte, el énfasis colocado en el diálogo de subjetividades hace del método
Feldenkrais un medio idóneo para aproximar la relación docente al diálogo heurístico mediante
el diálogo con el “cuerpo”. No se trata de hacer “cuerpos perfectos”, “cuerpos estéticos”,
disciplinados, sino de hacer sujetos libres. Y en ello, precisamente, se encuentra el gran valor de
la aplicación de este método en el marco del semillero de voleibol del TAC; ya que, señalan
Eisenberg & Joly,
[…] la adquisición subjetiva de la capacidad para conectarse con la experiencia misma de
estar vivo como un cuerpo, no está garantizada por el estudio del cuerpo desde el
exterior, de hecho, no es un valor que se busque a nivel curricular. Existen personas muy
inteligentes somáticamente, sin tener conocimientos de anatomía, de la forma en que se
aprende mediante el estudio de cadáveres, ni de la manera en la que es enseñada a través
de libros y esquemas. Paradójicamente, entre más se estudia el cuerpo desde el exterior,
parece más difícil estudiarlo desde adentro. Seguramente debe haber alguna manera de
hacer una síntesis entre interior-exterior. En el proceso de entrenamiento en Educación
Somática, se intenta hacer esta síntesis como parte de la formación y en especial para
comprender a la otra persona como un universo, que siente, que percibe emociones, que
piensa y se mueve y no sólo como un conjunto de órganos. (2011, p. 153)
Sin embargo, para aprender y enseñar la inteligencia somática, desde el método
Feldenkrais aplicado al semillero de voleibol, son necesarios el estudio del movimiento
deportivo, la educación física, la metrología deportiva, la medicina deportiva, la fisioterapia, la
ingeniería y el control motor. Para lo cual resulta indispensable conocer las “Bases biomecánicas
para la actividad física y deportiva” de Acero (2002); guía para el estudio y análisis del
movimiento humano, en términos físicos, que debe complementarse con la práctica de la
educación somática donde
[…] lo que importa como profesor, es que los estudiantes sean capaces de autorregularse
en movimiento durante la acción e, incluso de manera regular, que tengan opciones de
cambiar de posición, para lograr mantener esta experiencia de comodidad en posición
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sedente […] Es el darse cuenta de sí mismo no solo en el pensamiento, sino en toda la
sensación corporal, que lo ayuda a fincar su autoestima, su identidad y su salud, entre
otras cosas. En el proceso de este aprendizaje somático, se puede orientar la progresión o
avance de los estudiantes mediante el enfoque del descubrimiento guiado por la palabra,
(la guía formal deportiva). También el profesor puede guiar el aprendizaje somático del
estudiante por medio del toque manual suave pero claro, sintiendo, como extensión de su
propia experiencia, la naturaleza de la experiencia somática de comodidad del estudiante,
e ir guiando su aprendizaje y su exploración somática. (Eisenberg & Joly, 2011, p. 157)
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3.

Capítulo III. Metodología

El siguiente apartado de la investigación presenta el enfoque metodológico sistematizador
en términos generales, epistémicos y de su definición; la ruta metodológica y las características
de esta dentro de la experiencia; los instrumentos empleados; y el proceso de análisis de
hallazgos.

3.1 Enfoque metodológico
De acuerdo con el eje sistematizador, y los propósitos presentados arriba, la indagación
propuesta, tiene un enfoque cualitativo porque, señala Ángel,
[…] desde esta perspectiva, los datos cualitativos son fundamentales, pues ellos se
utilizan para interpretar los resultados que se obtienen. Dicho de otro modo, explora para
interpretar. El investigador cualitativo considera que no puede despersonalizarse de la
realidad por lo cual se compromete de manera decidida con su objeto de estudio: el
hombre. La selección de tendencias generales de comportamiento que organizan la vida
social, debe ser producto de la aceptación y el compromiso de la comunidad estudiada.
(2002, p. 42).
De otra parte, la investigación es de tipo exploratorio, pues busca, en un primer
acercamiento, la identificación de tensiones, contradicciones e interrelaciones entre los distintos
elementos objetivos y subjetivos de la práctica docente y las dinámicas del maestro dentro de los
espacios de formación flexible, “[…] un primer paso en un procedimiento de investigación
complejo” (Ángel, 2008, p. 56).
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3.1.1. Enfoque Epistémico de la Sistematización 7
El trabajo sobre el eje de sistematización planteado aquí tiene como fundamento
epistémico al psicólogo y pedagogo estadounidense Jerome Bruner, quien en la década de los 60
desarrolló la teoría del aprendizaje de índole constructivista conocida como aprendizaje por
descubrimiento o aprendizaje heurístico. La característica principal de esta teoría es que
promueve que el estudiante-aprendiente adquiera los conocimientos por sí mismo,
descubriéndolos progresivamente, acompañado de un proceso guiado que tiene lugar durante una
etapa exploratoria motivada por la curiosidad y el interés individual.
La teoría de la significancia de Bruner, afirma que el conocimiento es construido bajo los
siguientes supuestos: El niño aprende mediante el descubrimiento guiado. Por su propia
actividad percibe, razona y construye. El niño no es un simple reactor al ambiente. - El
conocimiento es un proceso, no un producto. La educación es una forma de diálogo, en la cual el
niño aprende a construir conceptualmente el mundo con la ayuda y guía del adulto (1968).
Dicha teoría no solo aplica como reflejo de los procesos en los primeros años de los
estudiantes, sino que se -aplica de igual forma para las relaciones que se gestan en los procesos
con adolescentes, como es el caso de lo experimentado al interior de los semilleros de arte y
deporte en el colegio Agustiniano Tagaste, donde los participantes, animados por habilidades e

7

Con el objeto de hacer claridad el enfoque epistémico de la sistematización se refiere a la fundamentación
conceptual guía del ejercicio de sistematización; ya que “Toda experiencia de acción social que realicemos
intencionadamente (de educación, promoción, organización, comunicación y otras), está sustentada
–implícita o explícitamente– en un conjunto de planteamientos conceptuales” (Jara, 2018, p. 97). Mientras que el
enfoque metodológico
Significa estructurar con un sentido estratégico toda la lógica del proceso que se quiere impulsar: orientar y
dar unidad a todos los factores que intervienen: las personas participantes y sus características personales y
grupales, sus necesidades, sus intereses, el contexto en el que viven, sus conocimientos sobre el tema, los
objetivos que nos proponemos alcanzar, las etapas que hay que desarrollar para lograrlos, la secuencia
temática que hay que seguir, las técnicas y procedimientos que vamos a utilizar en los distintos momentos,
las tareas de aplicación práctica que se van a proponer y realizar, etc. Se convierte así tanto en un ejercicio
de planeación, como de imaginación creadora. (Jara 2018, p. 134)
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intereses particulares, potencian sus capacidades individuales y colectivas, y se propende por la
concepción de un proceso no fragmentado que se haga más integral y que permita visualizar los
tres aspectos centrales de todo proceso educativo: la inteligencia, el aprendizaje y el
conocimiento de un modo menos impositivo y más “flexible” y en el que ambos participantes,
maestro y alumno, sean sujetos activos y transformadores de sus espacios de formación y sus
contextos.
Tal como indica Bruner, el aprendizaje por descubrimiento implica que el alumno se vea
obligado a resolver “intuitivamente” diversas problemáticas (individuales y colectivas), para lo
cual deberá poner en marcha, variadas habilidades como su capacidad de autonomía y
autorregulación, para que de ese modo el resultado del proceso refleje el fortalecimiento en las
competencias del sujeto.
El proceso de la educación Bruner defiende, en su Hacia una teoría de la instrucción (Bruner,
1969), que toda teoría pedagógica debe tener en cuenta cuatro aspectos. A saber: 1) La
predisposición hacia el aprendizaje; 2) El modo como un conjunto de conocimientos puede
estructurarse para que sea interiorizado lo mejor posible por el estudiante; 3) Las secuencias más
efectivas para presentar un material; 4) La naturaleza de los premios y castigos. [Lo que tiene]
tres implicaciones educativas: a) Aprendizaje por descubrimiento: El instructor debe motivar a los
estudiantes para que sean ellos mismos los que descubran relaciones entre conceptos y construyan
conocimientos; b) La información o contenidos de aprendizaje se deben presentar de una forma
adecuada a la estructura cognitiva (el modo de representación) del aprendiz; c) El currículo, en
consecuencia, debe organizarse de forma espiral, es decir, se deben trabajar los mismos
contenidos, ideas o conceptos, cada vez con mayor profundidad. Los niños y niñas irán
modificando sus representaciones mentales a medida que se desarrolla su cognición o capacidad
de categorizar, conceptualizar y representar el mundo. (Guilar, 2009)

Dada la anterior “mecánica”, se logra conectar la experiencia de aprender con la vida
cotidiana, es decir, el estudiante aprende a saber hacer en contexto y dicho aprendizaje es
significativo en la medida que repercute de modo automático en su entorno físico y social. Pero
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no solo es relevante para el estudiante; el maestro-guía, de acuerdo con la teoría de Bruner,
también es significado por todo el proceso, en la medida en que tiene la difícil tarea de favorecer
entre sus estudiantes ese aprendizaje significativo, asociándolo, además, con niveles superiores
de comprensión de la información.
En semejante contexto, el papel del maestro es ayudar a transformar los esquemas de
pensamiento, “permitiendo la adquisición de un conjunto de competencias básicas, tales como; la
capacidad de opinar, participar, cooperar, criticar, crear y producir intelectualmente” (Martínez y
Zea 2004, p. 82). Es decir que el contenido a aprender no se le debe presentar al estudiante en su
forma final, sino que tiene que ser el mismo quien descubra lo que requiere. Ello hace que el
maestro sea un “observador asiduo” de su propia labor y del proceso del estudiante; lo que, en
consecuencia, lo lleva a reflexionar sobre su práctica y, de ser necesario, a realizar
modificaciones.
De otro lado, Bruner concibe la escuela y la cultura como una comunidad de
intercambios y apoyos mutuos. Lo que garantiza así “El conocimiento como acción” (1997, cap.
8) es la “intersubjetividad”; esto es, “cómo las personas llegan a conocer lo que otros tienen en
mente y cómo se ajustan a ello” (pp. 179-180). De esa forma, según -Bruner, el estudiante no
solo se ajusta a las dinámicas propias de los escenarios sociales, en el caso presente el de cada
uno de los semilleros (danza, teatro y voleibol), sino que también los soporta, en tanto que
participantes y maestros resultan ser sujetos de acción y de relaciones intersubjetivas constantes,
en el intercambio dialógico de saberes. Ello, entonces, permite descubrir aprendizajes para la
vida, haciendo que los esquemas mentales de ambas partes se nutran de significados y sean
capaces de elaborar y crear representaciones simbólicas en distintos ámbitos, incluso en sus
relaciones con el mundo.
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-Así, el ejercicio dialógico intersubjetivo emerge como característica propia de nuestra
práctica y como constructo de aprendizaje y cultura, capaz de crear narrativas de la realidad, que
en espacios adecuados tales como los que potencia el aprendizaje por descubrimiento de Bruner
y por ende nuestros espacios flexibles, hacen posible el desarrollo pleno del sujeto.
A modo de resumen, podemos destacar tres implicaciones educativas [en la etapa cultural] del
pensamiento pedagógico de Bruner: a) El profesor debe guiar los procesos de enseñanza –
aprendizaje adecuando su grado de ayuda al nivel de competencia que percibe del aprendiz y
dando más responsabilidad y dominio de la tarea a medida que el niño o niña se apropia (aprende
a dominar) el instrumento, concepto, habilidad o conocimiento. b. Mediante las narraciones
construimos y compartimos significados para entender el mundo y buscar un sitio en él. Se deben
utilizar relatos, historias, narraciones en clase. c. Los procesos de enseñanza y aprendizaje se
deben desarrollar en prácticas cooperativas de trabajo en grupo. (Guilar, 2009)

En consecuencia, para el caso de la sistematización de experiencias de los semilleros
estudiados, tanto la práctica de arte y deporte como los espacios de formación flexible ligados al
aprendizaje por descubrimiento, legitiman el lugar físico y el espacio emocional donde el sujeto
no está sometido más que a sus propias limitaciones, pudiendo expandirse y desarrollar las
múltiples inteligencias que, según Gardner (1993), posee. Más aún, cuando la percepción que
tiene de su realidad no es meramente cognitiva ni tiene que ser enteramente consciente o
verbalizada, sino que es una adquisición personal que implica al sujeto en su totalidad y que de
forma global tiene inmersos sentimientos, emociones, intereses, motivaciones, afectividad y
relaciones propias de su contexto.
De este modo Bruner y Gardner entran a dialogar en pro de los intereses de
sistematización que se realiza; ya que el estudiante – aprendiz teniendo el espacio (físico,
psicoemocional, afectivo) y la guía adecuada (un maestro alerta al proceso de enseñanza y
aprendizaje que entiende y trabaja desde y con las particularidades del sujeto) que proporcionó
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Bruner y viéndose en la necesidad de explorar por sí mismo, de descubrirse creador de su
proceso de cierto modo intuitivamente bajo sus propios parámetros limitantes, debe poner a
prueba todas sus habilidades. Y en ese escenario, precisamente, es donde tiene cabida la
propuesta de Gardner y de la TIM, pues el sujeto de forma consciente o inconsciente potencia o
manifiesta -bien de forma individual o colectiva- sus diferentes habilidades, sus diferentes
maneras de usarlas o perfeccionarlas. Por ende, a medida que el proceso de descubrimiento
avanza se revelan y se pulen habilidades que talvez no estaban contempladas en los intereses
disciplinares, pero si en las necesidades de formación, crecimiento y desarrollo personal y
colectivo. Como es el caso de la inteligencia interpersonal que requiere de cierto esfuerzo por
conocerse y reconocerse desde lo intrapersonal y, a su vez, usar cierto grado de inteligencia
emocional, social y creativa. Lo que significa que el aprendizaje por descubrimiento orquesta las
diferentes inteligencias.

3.1.2. Definición conceptual de la metodología
La sistematización de experiencias es un modelo de investigación cualitativo que, como
se ha dicho antes, valora la experiencia como el elemento clave para la producción de
conocimiento significativo de y para la trascendencia de la propia experiencia u otras similares.
Por ello, el enfoque metodológico aplicado al presente proceso sistematizador, se enmarca en un
análisis de tipo crítico-interpretativo. La escogencia del mismo, para el caso presente, vino dada
por las características del fenómeno de observación, el cual es el resultado de un conjunto de
factores de orden histórico y contextual (antecedentes, tiempo, espacio) desde el cual se
reflexionó sobre los procesos de formación, tanto en el contexto de un espacio entendido como
flexible y las prácticas docentes en arte y deporte, en su relación con el cuerpo.
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En tal sentido, la indagación propuesta pretende rebasar la perspectiva tradicional que
sustrae la cuestión de la didáctica de las artes y el deporte a una cuestión de orden metodológico
y/o técnico, en cuanto a las estrategias a emplear. De suerte que, la metodología y perspectiva
teórica empleada en este estudio tiene dos momentos –no consecutivos sino paralelos -en el
desarrollo de la propuesta: el de fundamentación y el de validación de los resultados de la
práctica.
Este enfoque metodológico, aplicado a la sistematización de experiencias en los
“Semilleros de arte y deporte, una oportunidad para pensar la práctica docente”, se sirve de la
propuesta de Jara (1994) en tanto presenta las características de la sistematización de
experiencias en cinco (5) etapas, como lo muestra la siguiente figura:
Figura 19
Ruta metodológica para sistematizar experiencias, según Jara.

Nota. Fuente Google
Antes de entrar en la descripción de estas etapas y su relación con el proceso vivido
durante la sistematización de la experiencia de los semilleros, es importante aclarar ciertas
particularidades de la metodología planteada. Iniciando por comprender la experiencia como
procesos históricos y sociales dinámicos que están en permanente cambio y movimiento (Jara,
1994).
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En efecto, para Jara la sistematización es aquella interpretación crítica de una o varias
experiencias que, a partir de su ordenamiento y reconstrucción, descubre o explicita la lógica del
proceso vivido en ellas: los diversos factores que intervinieron, cómo se relacionaron entre sí y
por qué lo hicieron de ese modo (1994, pp. 19-29). Así, la sistematización de experiencias
produce conocimientos y aprendizajes significativos que posibilitan apropiarse de sus diversos
sentidos, comprenderlas teóricamente y orientarlas hacia el futuro con una perspectiva
transformadora. Todo ello, bajo el entendido que los sujetos que se encuentran realizando el
proceso sistematizador cumplan con las siguientes características: interés por aprender de la
experiencia; sensibilidad para dejar hablar a la experiencia por sí misma, y habilidad para hacer
análisis y síntesis (Jara, 1994, p. 76).

3.1.3. Ruta metodológica de la sistematización. Descripción del proceso realizado.
Figura 20
Recorrido de la experiencia sistematizadora Arte y Deporte

Nota. Autoría propia
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La metodología y perspectiva teórica empleada en la presente investigación tiene cinco
momentos, como se advirtió, no necesariamente consecutivos, sino paralelos, desarrollados así:
el primer momento, (i) se da una vez se -propone y convoca a sistematizar la(s) experiencia(s); el
segundo momento, (ii) aborda desde un análisis descriptivo y crítico de orden cualitativo la
recuperación del proceso vivido de la(s) experiencia(s) a sistematizar; el tercer momento, (iii)
abre los interrogantes o preguntas iniciales sobre los cuales se moviliza la experiencia
sistematizada, al mismo tiempo que se articulan los referentes teóricos que soportan la
investigación; el cuarto- momento, (iv) reflexiona de fondo sobre: ¿por qué paso -lo- que paso?,
determinando así los instrumentos y factores que permiten medir el éxito o no de una
determinada práctica en arte o deporte en los espacios de formación flexible; y, el quinto
momento, (v) determina los hallazgos, conclusiones y el punto de llegada.
A continuación, se presentan de forma gráfica los cinco momentos mencionados seguidos
de la descripción pertinente para cada uno de ellos.
Figura 21
Ruta metodológica utilizada en la sistematización de las experiencias.

Punto de
partida

Recuperación del
proceso vivido
Preguntas iniciales

Ruta
metodológica

Reflexión: ¿por qué pasó lo
que pasó?

Punto de llegada
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Nota. Elaboración propia.
Primera etapa: punto de partida.
Este primer momento inicia cuando desde la guía y tutoría docente lasallista se propone y
convoca a sistematizar una experiencia que ya haya tenido o esté teniendo desarrollo dentro de
un contexto específico (no se puede sistematizar lo que no se ha vivido), pues quien sistematiza
debe hacer parte de la experiencia.
Así, principió un ejercicio dialógico y reflexivo entre docentes-pares de teatro, danza y
educación física que participaban de los “semilleros” de arte y deporte del colegio Agustiniano
Tagaste, los cuales, al compartir este tipo de espacios, llegaron a la pregunta: ¿qué experiencia
sería el motor del trabajo sistematizador planteado para la maestría en docencia? Descartando
trabajos de aula y experiencias propiamente artísticas y/o deportivas de corte académico que
alejaban la práctica deportiva de los intereses conjuntos, se logró entonces vislumbrar un espacio
en común: “Los semilleros de arte y deporte del colegio Agustiniano Tagaste”, ya que, estos
semilleros se habían constituido en un espacio potencial de aprendizaje valioso y significativo
para la comunidad educativa, para formación integral de los estudiantes y de los propios
docentes que hacían o hicieron parte de ellos, lo que los convertía en una oportunidad de
búsqueda y en un nicho de conocimiento práctico – experiencial.
Segunda etapa: recuperación del proceso vivido.
Aunque,- según la ruta metodológica de Jara (1994), -la -recuperación del proceso vivido
se plantea como la tercera etapa de sistematización, para el caso de esta experiencia la
reconstrucción del proceso vivido se constituyó como la segunda; ya que, en el proceso de
aprendizaje como maestrantes respecto al ejercicio de sistematizar, lo primero que había que
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hacer era narrar de forma individual, oral y escrituralmente la experiencia vivida que se pensaba
trabajar, lo cual llevaba a su vez a un análisis de tipo descriptivo y crítico de orden cualitativo
por parte de cada uno de los docentes inmersos en ella. De forma que dichas narraciones, además
de despertar la memoria emotiva de los docentes investigadores, permitieron el ejercicio
dialógico intersubjetivo entre pares (para nuestro caso de danza, teatro y deporte), con lo cual se
surtía ya la segunda etapa. Posibilitando así, pasar a la identificación de rasgos comunes y
distintivos al interior de la experiencia de cada uno de sus semilleros que podrían llegar a
abordarse de modo conjunto para nutrir, con ellos, el desarrollo de la tercera etapa de la
sistematización.
Tercera etapa: las preguntas iniciales.
Desde un inicio la primera pregunta con la que se inició esta etapa: ¿qué experiencia(s)
queremos sistematizar?, ya estaba resuelta. De suerte que, una vez realizada la reconstrucción
experiencial, había que responder ahora a otra pregunta que validara la decisión de llevar a cabo
el ejercicio de sistematización: ¿para qué queremos hacer esta sistematización? Movidos por los
intereses individuales, se procedió entonces a definir ciertas prioridades que urgía responder en
torno al ejercicio docente: en primer lugar; (i) “nos interesaba transformar nuestro discurso y el
ejercicio docente”; en segundo lugar, (ii) “nos interesaba rescatar el valor disciplinar del ejercicio
artístico y deportivo”; y, en tercer lugar; (iii) “nos interesaba retribuir a la comunidad educativa
el aprendizaje obtenido con la experiencia”.
Una vez establecidos esos intereses comunes, el marco de trabajo se podía centralizar,
permitiendo establecerse un eje sistematizador central: “Las prácticas docentes en educación
artística y deportiva en espacios de formación flexible” y los propósitos del mismo. Una vez
definido este horizonte de trabajo se inició por considerar los modos adecuados para responder a
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la siguiente cuestión: “¿Qué aspectos de la(s) experiencia(s) nos interesan más?”. En la búsqueda
de una respuesta adecuada a la cuestión, surgieron entonces los propósitos de la sistematización
referidos a tres categorías centrales: práctica docente, espacios de formación flexible y cuerpo.
En torno a la práctica docente resultó relevante: Analizar la experiencia dentro de los
espacios de formación flexible de arte y deporte, por medio de su reconstrucción crítica, con el
fin de evidenciar las dinámicas que aportan a la práctica docente. Para el caso de los espacios
de formación flexible se hacía necesario: Caracterizar el concepto de espacios de formación
flexible en el marco de la experiencia de los semilleros. Y, para el caso del cuerpo, se advirtió la
necesidad de: Comprender el cuerpo como territorio de desarrollo político, ético, social, cultural
y estético.
Una vez delimitado el eje y los propósitos, resultaba entonces necesario soportar la
experiencia sistematizada con la(s) teoría(s) convergentes para el caso; para de allí definir “¿Qué
fuentes de información íbamos a utilizar?”. Tras el inicio de la exploración bibliográfica
individual y conjunta de carácter analítico, reflexivo y crítico; y gracias al cotejo y contrastes de
los hallazgos, se decidió reconstruir conocimiento desde la misma experiencia sin supeditarse a
una teoría particular. De forma tal que se consideraron, al tiempo, el aporte de la teoría
inteligencias múltiples de Gardner, del aprendizaje por descubrimiento de Bruner y las tesis de
Foucault y Rancière para el contexto teórico general; y, para el contexto particular de cada una de
las disciplinas, los trabajos de Plata, Boal, Barca y Feldenkrais, por mencionar sólo los
principales.
Ahora bien, con tanta información práctica y teórica, “¿Qué procedimientos debíamos
seguir?”; para ello era necesario adentrarse de forma más rigurosa en el ejercicio sistematizador
y su desarrollo metodológico el cual, no sobra aclarar, se venía llevando a cabo desde la segunda
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etapa de este proceso. -La lectura de los teóricos, desde cada categoría de análisis (cuerpo,
práctica, espacios flexibles) permitió entender el tiempo y el espacio de estos, y condujo
entonces a las siguientes cuestiones: “¿Cuáles eran realmente los elementos teóricos
significativos para la comprensión de la experiencia?”; y “¿Cuáles de esos elementos podrían
ofrecer información valiosa para cada propósito planteado?”.
Para responder dichas estas cuestiones, desde el supuesto que la experiencia debe hablar
por sí misma sin condicionar los resultados (sin sesgos definitivos del investigador)8, se hizo
necesario volver a la reconstrucción de la experiencia y definir los hitos, tanto particulares como
conjuntos, de esta; para de allí definir el tipo de instrumentos aplicables según el objetivo y las
necesidades de ellos (los hitos). Los instrumentos definidos en cada hito estuvieron
condicionados por las características de interacción social que regulan la educación en la “nueva
realidad” del año 2020. Por lo que todos los instrumentos empleados se supeditaron al contexto
del “aislamiento social” y a la educación remota. Situación que, tanto para mal como para bien,
condicionó (por la aplicación de instrumentos) el abordaje de la reflexión frente a la experiencia.
En todo caso, desde el análisis y reflexión sobre los propósitos de la sistematización y sus
categorías, la reconstrucción crítica de la experiencia se propuso tres hitos de desarrollo:

8

No se quiere se decir con esto que se caiga en el tan maneado sueño positivista de la separación entre sujeto-objeto
o en la ficción de la imparcialidad; todo lo contrario, lo que se advierte es que, como indica Jara,
[…] la interpretación crítica, que es parte de un proceso de sistematización de experiencias, construye,
como hemos dicho, el sentido de dicha experiencia. Pero, al hacerlo, esta conceptualización pasa a ser, ella
misma, parte de la práctica sistematizada, la cual ahora se ha enriquecido. Por eso nunca será posible mirar
de la manera anterior nuestra experiencia, una vez que la hemos sistematizado. Podríamos atrevernos a
decir que la sistematización se convierte en un inédito y privilegiado lugar del camino, desde el cual ya no
es posible volver inocentemente atrás, porque hemos visto de tal manera el trayecto andado, que nunca más
lo podremos recorrer del mismo modo. De ahí en adelante solo cabe seguir caminando a nuevos horizontes,
iluminados por el sentido de la interpretación realizada. (2018, p. 100)
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Hito 1: Apertura, en relación con el momento (año 2018) en que los tres semilleros
inician sus labores en el colegio Agustiniano Tagaste y ello produce o no cierto impacto en la
comunidad.
Hito 2: La práctica docente y los espacios flexibles, en torno a las dinámicas
desarrolladas en estos espacios y el rol del docente artista y el docente deportista.
Hito 3: Empoderamiento, entendido como el proceso significativo de participación al
interior de estos espacios que les permite, o no, un desarrollo integral a los participantes.
Con base en estos hitos se inició el proceso de caracterización y delimitación de la
población objeto de estudio, susceptible de apoyar la implementación de instrumentos; se
determinaron los grupos focales; y el tipo de instrumentos que se utilizarían para cada uno,
respondiendo así a las cuestiones: “¿Quiénes harán parte de esos grupos focales?”, y “¿qué tipo
de instrumentos pueden ser funcionales no solo para cada uno de los hitos, sino del grupo
focal?”. Se determinó así trabajar, gracias a la flexibilidad de la metodología sistematizadora y
debido a la oportunidad del contexto (comunicación remota), con dos grupos focales: el primero,
conformado por los coordinadores académicos, convivenciales y de calidad de ambas secciones
(primaria y bachillerato); el segundo, por los alumnos y exalumnos de los semilleros de danza,
teatro y voleibol.
El reconocimiento de los hitos, de los grupos focales y de los instrumentos aplicables,
cerró la etapa de cuestionamientos y dio entrada a la siguiente, la del diseño de los instrumentos,
su aplicación y análisis, que será desglosada a fondo más adelante. Y que, naturalmente, se
encuentra articulada con la tercera y quinta etapa.
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Cuarta etapa: las reflexiones de fondo ¿por qué pasó lo que pasó?
Se puede decir que esta fue una etapa conjunta enmarcada en el análisis, reflexión,
síntesis e interpretación crítica del proceso. La fiabilidad de los resultados preliminares de esta
etapa se garantiza por la organización, clasificación, revisión y discusión meticulosa para ajustar
y enriquecer la dialéctica de la experiencia; ya que los resultados obtenidos llevan a la
generalización analítica. Lo que, para el caso sistematizado, involucra una guía para la acción de
la práctica docente en arte y deporte, vinculada a los actos de creación y transformación de rol
docente dentro de los espacios de formación flexible, en relación con el cuerpo como territorio.
Para ello se hizo necesario la construcción del cronograma de trabajo, el diseño del
estudio y la implementación de herramientas que pudieran dar cuenta de los objetivos de los
instrumentos, y el análisis de los datos obtenidos de los diferentes recursos empleados
(encuentros, entrevistas, experiencia personal del investigador, informes de coordinadores de la
Institución estudiada). Esta etapa, al igual que las anteriores y posteriores, se desarrolló en mesas
dialógicas de trabajo. Fue aquí donde se convocó a los participantes de los semilleros para hacer
parte del pilotaje de los instrumentos y su subsiguiente implementación.
Quinta etapa: los puntos de llegada
En esta etapa se interpretaron los resultados de la sistematización (apoyado por el
ejercicio de transcripción de instrumentos y mesas dialógicas) y del análisis, desde las categorías
del eje, definiendo los criterios de interpretación para centralizar la información y los hallazgos,
formular hipótesis, advertir las recomendaciones y plantear las lecciones aprendidas.
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3.1.4. Diseño de instrumentos
Dentro del proceso sistematizador de esta investigación se ahondó en el diseño de los
instrumentos, los cuales no transitaban solos sino en paralelo con la indagación teórica para
robustecer tanto la interpretación como el análisis de los hallazgos. Para ello lo primero que se
realizó fue el cronograma de trabajo que permitió demarcar cada etapa, los tiempos y los
espacios de aplicación de cada instrumento, como se muestra a continuación:
Tabla 2
Cronograma de trabajo.
CRONOGRAMA
FASES
ACTIVIDADES
Búsqueda de
instrumentos
EXPLORACIÓN

PILOTAJE

Mesa de trabajo,
discusión y
selección de
Instrumentos
Aplicación de la
prueba piloto

IMPLEMENTACIÓN
HITO 1 -APERTURA

Ejecución del
Padlet

IMPLEMENTACIÓN
HITO 2 –PRÁCTICA
DOCENTE
IMPLEMENTACIÓN
HITO 3 –
EMPODERAMIENTO
Y CONSOLIDACIÓN

Ejecución del
Mentimeter y El
Juego de roles
Ejecución de la
Línea del tiempo y
el formulario
Google

CONTRASTACIÓN

Mesa de
confrontación
Análisis, reflexión
y valoración
continua
Transcripción de
los instrumentos

PLANEACIÓN

EVALUACIÓN
CONTINUA

REESCRITURACIÓN

1sept.

SEMANAS
2sept. 3sept.

4sept.

1oct.

SEMANAS
2oct. 3oct.

4oct
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HALLAZGOS

Mesas dialógicas
de contrastación
de hallazgos.

Nota. Elaboración propia.
Encuadrado el cronograma, y en paralelo, se realizó el taller de “reconstrucción histórica
de la experiencia”, cuyo objetivo era: identificar en las tres experiencias momentos claves de la
sistematización - los Hitos que permitieran la toma de decisiones respecto a los dispositivos de
instrumentos que se iban a utilizar. Además de ello, esta etapa se nutrió de registros fotográficos,
entrevistas, encuentros, documentos institucionales y grupos focales.
A continuación, se muestran la tabla y los resultados del respectivo taller:
Tabla 3
Reconstrucción historica de la experiencia.
RECONSTRUCCIÓN HISTORICA DE LA EXPERIENCIA
HITOS
SUJETOS
TECNICA E
MATERIAL
REPRESENTATIVOS
QUE
INSTRUMENTO
NECESARIO
ACTIVACIÓN DE LA
PUEDEN
MEMORIA
PARTICIPAR
(Relato-DocumentosFotos)
1. ¿Entrevistas?
Coordinadores
Padlet alumnos
1. Encuentro
Alumnos
Padlet coordinadores sincrónico virtual
HITO 1
Exalumnos
(conexión a
APERTURA
internet,
depósitos
electrónicos)
Imágenes y
preguntas
movilizadoras.
Alumnos
Mentimeter 1 para
Grabaciones de
Exalumnos
currículo Oculto
audio y video
HITO 2
para activar la
LA PRÁCTICA
Mentimeter 2 o
memoria
Padlet 2 dinámicas
Imágenes
de clase.
Preguntas
movilizadoras
Juego de roles
Dos encuentros
(Voki – avatares)
Sincrónicos

RESPONSABLES
DISEÑO
APLICACIÓN
TIEMPOS

Cada docente con
su semillero
(Claudia Rojas,
Jorge Garzon y
Yoly Corredor).

Cada docente con
su semillero
(Claudia Rojas,
Jorge Garzon y
Yoly Corredor).
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Alumnos y
exalumnos
Coordinadores
HITO 3
EMPODERAMIENTO Docente de
Y CONSOLIDACIÓN cada semillero

Línea de tiempo
alumnos y
exalumnos
Formulario Google

1. Encuentro
sincrónico virtual
(conexión a
internet,
depósitos
electrónicos)
Drive compartido

Cada docente con
su semillero
(Claudia Rojas,
Jorge Garzon y
Yoly Corredor).

Nota. Elaboración propia.
Una vez definidos los hitos, determinados los sujetos participantes (grupos focales),
establecida la técnica e instrumentos para usar, los materiales necesarios y los responsables, se
planteó la construcción de cada uno de ellos (los instrumentos) con el objetivo de precisar, para
el proceso de reconstrucción histórica de la experiencia, los diferentes elementos de la
reconstrucción crítica que se podrían involucrar en simultáneo, siempre y cuando en el proceso
de análisis pudiesen ser representados y se diferenciara entre ellos. A continuación, se presentan
la muestra de una de las guías de instrumento diseñadas en conjunto, las restantes se encuentran
en los respectivos anexos.
Tabla 4
Guía de instrumento 1 para el hito 1, apertura: -padlet.
Descripción del Instrumento metodológico: Padlet es un instrumento y recurso online, (o en la nube),
que permite realizar un trabajo colaborativo y de exposición entre los estudiantes, posibilitando la
creación de un muro en el que pueden incorporarse videos, imágenes y archivos de texto, en construcción
colectiva del conocimiento. Se entiende como parte de un proceso que recorre diferentes instancias de
aprendizaje y como otra forma de construcción del discurso y uso de lenguaje.
Características: Sencillo y rápido de utilizar, permite la colaboración instantánea, la publicación de
elementos multimedia, es multidispositivo con diseño y organización flexible, posee una interfaz
atractiva con plugin para WordPress y extensión para Google Chrome.
Objetivo: Establecer las motivaciones e intereses de todos los actores y agentes involucrados en
participar de la constitución de los semilleros.
Responsables: Jorge Garzón, Claudia Rojas, Yoly Corredor.
Fecha y Hora
Estudiantes y exalumnos 5 al 12 de octubre de 2020 de 3:00 a 4:30 p.m.
Coordinadores durante la semana del 14 a la 18 de 2020. Horario flexible.
Medio
1. Encuentro sincrónico virtual para alumnos y exalumnos
1. Encuentro asincrónico entre coordinadores de: convivencia, académicos,
calidad.
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Participantes
Introducción

Características
Proceso

Observaciones
Registros

Alumnos, coordinadores y docentes líderes del semillero.
Con el objetivo de establecer las motivaciones e intereses de todos los
participantes al semillero y de la comunidad en general, se busca construir un
gráfico en colectivo que contenga una pregunta movilizadora (“¿Qué le generó la
apertura del semillero de: danza -Teatro o Voleibol? en el caso de los estudiantes
y ¿Qué cree que género en la comunidad del CAT la apertura del semillero de:
danza -Teatro o Voleibol? ,“en el caso de las coordinaciones) en torno a lo que fue
la apertura de los semilleros en el CAT (colegio Agustiniano Tagaste) 2018,
aludiendo a gráficos en torno a los propósitos de la sistematización (práctica
docente, espacio flexible y el cuerpo como territorio) que activen la memoria
emotiva y que nos permita evidenciar aquellos elementos constitutivos de esta
experiencia.
 Invitación por parte de cada líder de semillero a un encuentro sincrónico
por medio de la plataforma Meet.
 Bienvenida y socialización del objetivo de la actividad.
 Socialización de la pregunta movilizadora (es la misma para los 3
semilleros en relación con los 3 propósitos de la sistematización:
práctica-cuerpo como territorio y espacio flexible).
 Construcción en colectivo / desarrollo del muro.
 Diálogo socio emotivo: la reflexión sobre el discurso se revelaba como
insumo importantísimo para resignificar los espacios y la práctica
docente.
Grabaciones y transcripciones
Imagen que resulta del “gráfico” del Padlet

Nota. Elaboración propia.
La implementación del mencionado instrumento buscó la activación de la memoria de los
participantes de la experiencia desde el inicio de este en el año 2018, lo mismo que la
articulación entre los hallazgos de cada una de las categorías centrales y la búsqueda de
categorías emergentes.
Respecto a los restantes instrumentos aplicados, a continuación, se describe sucintamente
su funcionamiento, objetivo y grupo focal de atención:
-

Instrumento 2, Mentimeter: es un recurso digital que permite crear presentaciones
interactivas, agregando preguntas, encuestas, cuestionarios, diapositivas, juegos e
imágenes para interactuar y hacer participar a la audiencia mediante sus teléfonos
móviles, Tablet o PC’s; allí los participantes responden o comentan, y los resultados se
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pueden ver en la pantalla en tiempo real. Es una aplicación funcional para interactuar
de forma sencilla y a su vez registrar los resultados de un taller, reunión, cuestionario,
encuesta de forma organizada, asertiva y rápida.
Objetivo: Identificar los elementos particulares significativos, de formación y
desarrollo, de la práctica docente, de cada uno de los maestros de los semilleros.
Grupo focal: alumnos y exalumnos de los tres semilleros.
-

Instrumento 3, Juego de roles -Voki: tiene como finalidad caracterizar a otro; debido a
la pandemia, su implementación fue virtual, por medio de la herramienta Voki. Se
planteó la creación de un avatar; los estudiantes construyeron desde la pantalla la
imagen del personaje que representaban para el maestro de cada semillero; de forma
que, luego en la interacción del encuentro sincrónico, además de describir el personaje,
justificaran las decisiones que tomaron para la caracterización de este-, dando así
respuesta a la pregunta eje: -¿Qué características de la clase y el docente lo movilizan
para trabajar con este semillero?, y a otras tantas según el diálogo lo determinara.
Objetivo: Conocer la percepción de los estudiantes respecto a la identidad proyectiva
del docente en torno a su rol y su “currículo oculto”.
Grupo focal: -alumnos y exalumnos de los tres semilleros

-

Instrumento 4, Padlet 2: es un recurso online que permite realizar trabajo colaborativo
y de exposición entre los estudiantes, posibilitando la creación de un muro en el que
pueden incorporarse videos, imágenes y archivos de texto, en construcción colectiva
del conocimiento. Posibilita visualizar el proceso que recorren diferentes instancias de
aprendizaje y se usa como otra forma de construcción del discurso y uso de lenguaje.

114

Objetivo: Identificar las dinámicas y estrategias significativas o desacertadas de
formación y desarrollo, que hacen parte de la práctica docente al interior de cada uno
de los semilleros.
Grupo focal: alumnos y exalumnos de los tres semilleros
-

Instrumento 5, Línea de tiempo: organiza la información y dispone secuencialmente los
eventos de la experiencia del semillero, posibilitando la visualización de aspectos
cronológicos de carácter relevante, al tiempo que permite adquirir mayor conciencia
del transcurso temporal y entender, a través de ella, la disposición histórica en que
ocurrieron los hitos centrales de la experiencia.
Objetivo: Examinar las situaciones, eventos o sucesos en tiempo y espacio, que
impulsaron cambios dentro los semilleros, de modo que nos permita adquirir mayor
conciencia y entendimiento sobre la experiencia.
Grupo focal: alumnos y exalumnos de los tres semilleros.

-

Instrumento 6, Formulario Google: Dado el aislamiento pandémico resultó ser un
recurso efectivo y una herramienta de descripción y análisis de los procesos y su
impacto al interior de la institución, y a su vez permitió organizar y evaluar la
percepción del grupo focal de coordinación.
Objetivo: Estimar el grado de afectación, alcance e impacto de los semilleros en torno
a la comunidad educativa del CAT.
Grupo focal: coordinadores académicos, de convivencia y de calidad.

-

Instrumento 7, Padlet: recurso online, que permitió realizar trabajo colaborativo y de
exposición entre los coordinadores, posibilitando la creación de un muro en el que
incorporaron texto en relación al PEI cuerpo y el espacio de los semilleros, en
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construcción colectiva del conocimiento. Posibilitó visualizar el proceso de los
semilleros en diferentes instancias del aprendizaje y se usó como otra forma de
construcción del discurso y uso de lenguaje
Objetivo: Identificar los aportes de los semilleros en la comunidad del CAT en torno a:
el PEI, el cuerpo y el espacio.
Grupo focal: coordinadores académicos, de convivencia y de calidad.

Se implementaron así, cinco (5) instrumentos por cada uno de los semilleros, dando como
resultado quince (15) resultados preliminares, uno para cada prueba por tres semilleros.
Adicionalmente, se realizó una (1) entrevista semiestructurada para cada semillero y se
implementaron dos instrumentos para coordinadores, cada uno enfocado a un hito y categoría en
particular, pero abierto a aportes para las categorías restantes. La implementación de estos
instrumentos sufrió pequeños cambios, dadas las imposibilidades de encuentros presenciales
propiciadas por la coyuntura actual pandémica COVID19; lo que alentó el uso alterno del
WhatsApp (compartiendo audios e imágenes), herramienta que facilitaron poder llevar a cabo
algunas de las entrevistas o encuentros de modo más eficaz.

3.2. Interpretación y resultados de la sistematización desde la categoría del eje
Para ordenar y clasificar la información de una manera efectiva que permitiera extraer de
ella los aportes en cada una de las categorías, se desarrolló un formato de Excel por grupo focal
(anexo), donde se categorizaron por instrumento, los aportes de los estudiantes. De este formato
de organización y categorización surgieron las primeras reflexiones categoriales del proceso
sistematizador, teniendo en cuenta que las voces de todos los participantes son importantes para
el análisis de la experiencia.
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A continuación, se presentarán las convenciones que se usaron en dicho formato, las
cuales permiten un acercamiento sistemático a la información recolectada con los instrumentos
anteriormente expuestos.
Tabla 5
Grupos focales.
GRUPO FOCALES
Coordinadores
Semillero de teatro
Semillero de danza
Semillero de voleibol

CONVENCIÓN
G/C
S/T
S/D
S/V

Nota. Elaboración propia.
Tabla 6
Grupos focales y participantes.
GRUPOS FOCALES PARTICIPANTES
José Luis Mora
Martha Castellanos
Coordinadores
Magda Valencia
Magda Lemus
María del Pilar Medina

CONVENCIÓN
#1
#2
#3
#4
#5

Nota. Elaboración propia. Se asignó un número a cada participante de la experiencia.
Tabla 7
Instrumentos aplicados en el proceso sistematizador.
INSTRUMENTOS
PADLET
MENTIMETER #1
MENTIMETER #2
LINEA DEL TIEMPO
REUNIÓN #1
REUNION #2 (JUEGO
DE ROLES)

CONVENCIÓN
A
B
C
D
E
F

Nota. Elaboración propia.
Tabla 8
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Categorías aplicadas en el proceso sistematizador.
CATEGORÍAS
CUERPO
PRÁCTICA DOCENTE
ESPACIOS DE
FORMACIÓN FLEXIBLE
CATEGORÍA
EMERGENTE

CONVENCIÓN

Nota. Elaboración propia.
Tabla 9
Subcategoría de cuerpo aplicada en el proceso sistematizador.
Cuerpo
CONVENCIÓN
Social
Político
Ético
Estético
Cultural
Nota. Elaboración propia.
Teniendo en cuenta las convenciones asignadas, se presenta un ejemplo del formato con
el que se desarrolló la categorización de la información. Como se puede ver en la imagen –
figura- de abajo, cada categoría tiene un espacio de observaciones para el docente investigador,
lo que permite el realizar las reflexiones de cada instrumento según los aportes de todos los
participantes por categoría buscando similitudes en las intervenciones, palabras repetidas, puntos
de discusión, coherencia con la teoría desarrollada alrededor de la experiencia, entre otras cosas
relevantes.

Figura 22

Ejemplo formato de categorización de la información.
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Nota. Elaboración propia.

En cuanto a la citación de los aportes de los participantes de la experiencia, para el
desarrollo de la etapa de análisis y triangulación de la información, se presenta un ejemplo
teniendo como base las convenciones anteriores:
Figura 23
Ejemplo de análisis y triangulación de la información.
“Recuerdo mucho que no pasé en la primera convocatoria debido que no tenía presencia
escénica ni postura”: S/D#22D

S/D #22 D

Semillero de danza

Estudiante Sara Trujillo

Nota. Elaboración propia.

Instrumento Línea de tiempo

119

3.2.1. Método de análisis
Para facilitar el análisis de la información, definir y proponer las dinámicas que aportaron
a la práctica docente, caracterizar el espacio de formación flexible y comprender el cuerpo como
territorio –de emancipación–, se –utilizó una triada “según la Teoría de Juegos”9, rama de la
matemática y la economía que estudia las decisiones en las que para que un individuo tenga éxito
tiene que tener en cuenta las decisiones tomadas por el resto de los agentes que intervienen en la
situación; la cual puede ser aplicada en el contexto de esta sistematización al suponer que los
agentes participantes de una situación: alumnos y exalumnos, coordinadores y docentes
investigadores, incluso siendo los individuos más egoístas, pueden descubrir que, en ocasiones,
cooperar con otros puede redundar en sus propios intereses10.
En esta triada los maestros sistematizadores e investigadores de la experiencia
establecieron los criterios que se tendrían en cuenta para estudiar y validar, primero de forma
individual y después de forma conjunta, los elementos de mayor relevancia que finalmente
permitirían los hallazgos y las conclusiones respecto a los propósitos sistematizadores y así
unirlos en un todo decisivo. Dichos criterios fueron:
1. Elementos que para las categorías y la posible categoría emergente coincidieran de
forma reiterada en las tres prácticas docentes.

9

La teoría de juegos estudia la elección de la conducta óptima de un individuo cuando los costes y los beneficios de
cada opción no están fijados de antemano, sino que dependen de las elecciones de otros individuos. La teoría de
juegos tiene multitud de aplicaciones en diferentes campos, destacando la ciencia económica, ciencias políticas,
biología evolutiva o incluso la filosofía (Ricossa, 1990, pp. 329-333).
10
En un juego de elección –de tres como se presenta el caso: estudiantes, coordinadores y docentes cada jugador
termina por aplicar una “estrategia” propia, para enfrentar determinada situación: la formación flexible en este caso,
lo que implica adoptar un conjunto de decisiones- sobre las variables de su competencia (controlables por él), y que
el resultado, la ganancia obtenible dependía de las incontrolables “estrategias” de los adversarios, cuestión que abre
la puerta al problema del equilibrio, esto es, a la situación -en que ningún jugador tiene interés en modificar su
propia elección de estrategia, mientras los demás mantengan la suya (Ricossa, 1990, p. 329). Cuestión
eminentemente matemática que escapa a los propósitos de este trabajo.
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2. El impacto manifestado respecto al aprendizaje por descubrimiento, y si este se hizo o
no significativo y transgresor tanto individual como colectivamente.
3. Oportunidad de elevar el sentido de la experiencia en pro de la construcción de nuevo
conocimiento tanto a nivel de práctica docente, espacios flexibles o el cuerpo como territorio o la
categoría emergente.
4. La pertinencia para nuestros fines.
Una vez definidos estos criterios, cada docente inició la etapa de organización y
clasificación rigurosa de la información recolectada, seguida del análisis individual, la
construcción de cuestionamientos o planteamientos de hallazgos emergentes para socializar (Ver
anexos 1 al 10).
Por último, se creó una tabla en Excel para cada categoría: práctica docente, espacios de
formación flexible y cuerpo, como se muestra en la siguiente tabla, supeditada a los criterios ya
establecidos; instrumento que nos permitió decantar en conjunto la información para realizar la
triangulación.
Tabla 10
Subcategoría de cuerpo aplicada en las disciplinas.

A
TEATRO

B
DANZA

C
VOLIBOL

D
COORDIN

E
HALLAZGOS

ACIÓN

CUADRO
DE
TRIANG
ULACIÓ

la maestra Yoly es
imagen de exigencia,
confianza, libertad
y apoyo. Siempre nos
permitió confiar en
nosotros mismos y en
Los demás. Nos dio
espacios de creación y
construcción colectiva e
individual. Siempre nos

Siento
que
eso
(liderar) nos ayuda
bastante en cuanto al
trabajo, pues todos
podemos opinar y nos
ponemos a organizar
estos y organizar los
otros, hay veces que
se chocan, pero pues
eso nos ayudó a

Daniela Carrón
# 33 Es un gran
maestro
y
entrenador, creo
que
la
excelencia
requiere
de
mucho
compromiso y
eso es algo que

Práctica
reflexiva.
Partir del
contexto y
de los
intereses de
los
estudiantes.
Tener
presentes las

Se evidenciaron
dos “tipos de
prácticas “las
primeras
enfocadas al
trabajo disciplinar,
pero la mayoría de
comentarios se
enfocaron al
carácter y el
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N
PÁCTICA
DOCENT
E

pedía dar más. (ST#8)
Las
dinámicas
de
liderar y la oportunidad
de escribir nuestro
propio
guion y ser
los
creadores de nuestra
puesta
en
escena
aportando
nuestras
ideas, dirigir bajo la
guía de la profe y
reconocer las
capacidades
individuales (ST#10)
Las
dinámicas
colectivas
siempre
fueron
interesantes. Ayudaban
al trabajo en equipo y
fomentaban en el uso
del cuerpo de una
manera
expresiva.
(ST#12) "la profe nos
ayudaba mucho a nivel
creativo y con ideas.

entender cómo se
conformaba un grupo,
pues era chévere.
(S/D#22F).
Empezando por el
hecho de que es una
persona muy cálida,
con
muchísima
experiencia y amor
por lo que hace, que
en este caso es
enseñarnos
y
educarnos en este
ámbito, dándonos una
mirada distinta de lo
que el arte, la danza
en sí y el cuerpo es.
(S/D#24A)

siempre
nos
recalcó. Tenerlo
a
él
como
referente al ver
la destreza que
maneja en este
deporte a uno
como estudiante
lo motiva un
montón.
Yuri
Arroyave # 26
Unos espacios
de aprendizaje y
practica bastante
agradables, con
entusiasmo,
y
alegría, debido
al empeño y
esfuerzo
presenciado en
cada
entrenamiento.

característic
as y estilos
de
aprendizaje.
(G/C#1G)

trabajo del
docente en el aula
y lo que esto les
inspiraba lo cual
deja ver la
influencia del
currículo oculto en
la dinamización de
la asignatura.

Nota. Elaboración propia.

3.2.2. Análisis e interpretación por categorías
Para este momento, con el fin de acercarnos y ahondar en los propósitos sistematizadores,
se llevaron a cabo dos mesas de trabajo dialógicas de carácter analítico, crítico y reflexivo en
donde se contrastaron los resultados arrojados por cada disciplina en cada uno de los
instrumentos, en relación con:
1. Evidenciar las dinámicas que aportan a la práctica docente.
2. Caracterizar el concepto de los espacios de formación flexible en el marco de la
experiencia de los semilleros.
3. Comprender el cuerpo como territorio de desarrollo, político, ético, estético, social y
cultural.
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Previo a ello, cada maestro investigador efectuó la interpretación individual de sus
instrumentos anexando las observaciones que pudieran ser compartidas en las mesas conjuntas,
teniendo en cuenta los criterios ya establecidos para socializarlas posteriormente. La fiabilidad
de los resultados preliminares se garantizó dada la ardua revisión, cotejo, discusión,
interpretación y reinterpretación de cada uno de los instrumentos de modo interdisciplinar y
gracias a la articulación asidua del ejercicio de análisis y reflexión crítica entre los tres docentes,
de modo tal, que se enriquecieran y ajustaran los hallazgos de la experiencia presentados a
continuación.

Dinámicas que aportan a la práctica docente en arte y deporte.
Para el caso de los tres semilleros, la práctica está ligada al amor por la disciplina y las
posibilidades que estas le dan a cada uno de los alumnos. Si bien es evidente que cada grupo
entiende la disciplina artística o deportiva como una técnica rigurosa y de bastante exigencia, a
su vez, también la percibe como una facilitadora hacia el crecimiento personal como lo propone
Rancière (2003). Pues, la práctica docente se moviliza entre dos ámbitos:- 1, el socioafectivo que
se liga con el currículo oculto; en el cual, la pasión, la entrega, la confianza, la energía, la
seguridad y la libertad que provoca el rol docente son determinantes en la “afectación” hacia los
alumnos; y, el técnico disciplinar, donde el respeto hacia la disciplina misma lograda por los
docentes, tanto a nivel individual como dentro de la comunidad educativa, los sitúa en un nivel
de mayor exigencia, rigurosidad, perfeccionamiento y creatividad en el trabajo individual y
grupal.
De esa forma, la práctica docente genera aprendizajes y vínculos más estrechos, tal como
lo indican algunos de los estudiantes: “la profesora entregó en nosotros más que baile, nos dio
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libertad, nos dio energía y como nunca antes nos transmitió que todo lo que hacemos tiene un
sentido y un contexto” (S/D#17A); “El profesor se ha caracterizado por tener una energía
arrolladora y una especial forma de contagiarla, siempre estuvo pendiente de ayudar y mejorar la
técnica del alumno, nos impulsaba con entusiasmo a dar todo de nosotras” (S/V# 27A).
En suma, la primera dinámica que aporta a la práctica docente es la que se teje en la
relación maestro-alumno, pues la libertad, la oportunidad, la importancia y el valor que se le da
al sujeto desde su singularidad lo anima: “la maestra Yoly es imagen de exigencia, confianza,
libertad y apoyo. Siempre nos permitió confiar en nosotros mismos y en los demás. Nos dio
espacios de creación y construcción colectiva e individual. Siempre nos pedía dar más”
(ST#8PD1). O como destacó un estudiante del semillero de danza: “El conocer a una persona
que no solo cumpliera con un puesto laboral, si no que le metiera el corazón y nos proyectara
como colegio a grandes cosas, fue mi mayor motivación para ser un apoyo incondicional”
(S/D#20A).
De otro lado, están las dinámicas de crecimiento y desarrollo personal que, a su vez,
permiten aportar a la colectividad: las rutinas técnicas, los ejercicios de sensibilización y
atención, el manejo de las emociones, las de exposición, las de liderazgo y las
retroalimentaciones. Como menciona una estudiante del semillero de danza: “Yo creo que
debemos tener como calma todos con todos y hacer las cosas con paciencia y disciplina, para que
salgan rápido, pero salgan bien” (S/D#17F). O, como menciona otro estudiante del semillero de
teatro:
A mí me gustaba mucho las actividades que se realizaban en el aula de clase, era muy divertido
jugar y hacer actividades de calentamiento las cuales hacían que uno se pusiera más activo y tener
una cercanía más con nuestros compañeros. También me gustaba las actividades que hacían que
mejoráramos como actores; me molestaba que muchas veces no se tomaba las cosas en serio.
(ST#8PD2)
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Igualmente, como lo deja ver nuevamente un estudiante del semillero de danza, “Yo por
ejemplo cuando nos dejabas a los de 11° a cargo, era fácil hablar con los demás y hacerles ver
cómo nosotros teníamos la idea y hacerles saber que ellos también podían participar” (S/D#22F).
Por último, se evidenciaron las dinámicas de carácter colectivo como los juegos y las
improvisaciones de resolución de conflictos. Lugares significativos que apuntan al trabajo en
equipo y la cooperación, pues hacen conciencia de la importancia de la cohesión de grupo en el
ejercicio tanto dancístico, teatral y/o deportivo, ya que hacen necesario para ello el
reconocimiento del otro desde sus particularidades, habilidades y dificultades, con las cuales
todos deben trabajar y ayudar a superar en pro del cumplimiento de metas comunes, como lo
mencionan algunos estudiantes (anexos: S/D#18F; S/D#22F; S/V # 26D; S/T#8C; y/o
S/T#13C).
Dichas dinámicas demuestran que los cambios y el crecimiento personal individual
aportan al colectivo. De tal manera que a medida que se va ganando confianza individual
también el equipo en su conjunto se potencia. Aunque los estudiantes hacen una cierta
diferenciación entre las actividades “lúdicas para rutinas” y las actividades propias del ejercicio
disciplinar, como por ejemplo la creación de personaje o el entrenamiento técnico.

Caracterización de los espacios de formación flexible
Respecto al lugar donde se gestan los procesos educativos y en el tránsito de
caracterización de los espacios de formación flexible, se encontró para ellos múltiples
designaciones: espacios extracurriculares, espacios lúdicos, espacios de manejo del tiempo libre,
espacios de ocio, etc.; lo cual, a juicio de los sistematizadores, demeritaba el valor y el alcance

125

formativo que lo que allí se gestaba. Un lugar común, como se dijo arriba, a la práctica docente
tradicional que concibe “el cuerpo” como un campo por disciplinar. Pues, de lo contrario, aquel
“cuerpo” puede transitar hacia el desorden.
Por ello, y apelando al recurso de la TIM, se definió, a partir del ejercicio experiencial y
dialógico, el espacio de formación flexible al interior de los semilleros de arte y deporte del CAT
como: El espacio del hecho pedagógico democrático donde tiene lugar la experiencia sensible y
reflexiva de los estudiantes y los docentes alrededor de un interés común (danza, teatro y
voleibol) que desdibuja los esquemas tradicionales en la educación. Espacio que permite el
análisis y el reconocimiento del cuerpo, eje fundamental en estas áreas de conocimiento, como
territorio del sujeto, cargado de historia y lleno de oportunidades de expresión consciente e
inconsciente (como se mostró arriba al momento de conceptualizar los ejercicios dancísticos
tradicionales), que lo reafirman dentro de la sociedad como ser político y ético (de ser para la
otredad o construcción del sí mismo como se tuvo la oportunidad de comentar cuando se abordó
en cuerpo político y ético). Espacio de acción movido por el gusto y el interés en el que el
ejercicio dialógico intersubjetivo está presente de forma imprescindible como proceso creador y
formador, posibilitando el intercambio de saberes y propendiendo por la individualidad sin
desligarse del constructo conjunto. Espacio donde todos tienen espacio y el sujeto mismo es
capaz de descubrir sus habilidades y potenciarlas gracias a la autobservación, la cooperación, el
trabajo en equipo con sus compañeros, la propia experiencia y la guía del docente, sin que por
ello el -sujeto se aleje de sus particularidades y por el contrario se sienta seguro de sí mismo, le
sean valoradas sus singularidades y las pueda poner en contexto en colectivo, obligándose a usar
más de una de sus inteligencias (inter e intrapersonal, la lingüística, la emocional, la social, la
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espacial, etc.), de forma tal que sea nicho particular y colectivo de tejido social y -formación
integral.
La confrontación con este espacio flexible donde todos, sin importar diferencia de edad,
tienen espacio se nota, según un estudiante, en “la pena de no hablar cuando uno es nuevo […] Y
más aún si uno es como más chiquito, pues como hablarle al de 10º o 11°, pues al comienzo da
miedo, parecen más grandes, pero entonces uno se da cuenta que eso es solo un número y ellos
son muy chéveres” (S/D#18F).
Igual fenómeno, en palabras tanto de coordinadores como de los mismos estudiantes, se
ha visto en afirmaciones como:
“Los semilleros se han venido consolidando como un espacio de encuentro, proyección y
gusto en los estudiantes, ya que les permite explorar nuevas habilidades y talentos
propios, y al mismo tiempo, ha sido un espacio de reflexión, fuga y autoconocimiento
para muchos estudiantes, que encuentran igualmente afinidades frente al deporte, el
movimiento, el cuerpo, la estética y la música entre otros.” (G/C #1G)
“Nuestro espacio [...] Siempre tan especial, siempre tan único, en ocasiones carecía de
una verdadera y requerida privacidad y sin embargo, logramos tanto en ambos espacios,
logramos tantas cosas tan lindas y tan productivas, que me siento orgulloso de los
momentos que construimos en esos espacios”.(ST#14ª)
La presentación de los anteriores relatos, entre otros (Vid., anexos), permitió descubrir la
trascendencia de los espacios flexibles de aprendizaje en el CAT, muchas veces ignorado por los
propios docentes que se desempeñan en ellos, al mostrar que constituyen un espacio de
oportunidad donde los estudiantes pueden “ser ellos”, demostrar sus “talentos y habilidades”
(que no son iguales a la de todos –TIM- ni homogéneas a las que exige la “cultura del cuerpo
estetizado”- de la sociedad de control), crecer en su autoestima y- seguridad, potenciar la
solución creativa de los problemas y descubrir y aprender por sí mismos, en el sentido de Bruner.
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Sin embargo, dicho espacio dialógico intersubjetivo no se desliga de lo curricular, pues se
mueve en, por y para la comunidad educativa, al punto que se señala: “Es muy gratificante ver
cómo tu propio colegio te apoya y te aplaude el esfuerzo que tuviste durante todo un año”
(S/D#19D)11. Sentimiento que refuerza la propia identidad y fortalece la voluntad de ser más que
un cuerpo físico estetizado –disciplinado-, preocupado por la técnica y/o movido en un espacio
físico como objeto. Porque al incorporarse significativamente la vivencia y la experiencia, como
herramienta de aprendizaje y conocimiento personal y disciplinar, trasciende el cuerpo a la
liberación. Como lo confirma un estudiante: “también siento que el semillero me dio la
oportunidad de abrir mi mente para conocer lo que en verdad a uno le importa, al conocer al
mundo más allá y saber que no hay que tragar entero. (ST#12E). O como otro participante
declaró, respecto del semillero de teatro:
“[Es] un espacio maravilloso que no dependía del lugar, sino de la maestra, el sentimiento
de aislarse, el entrar a otro mundo, el sentimiento de querer resaltar haciendo lo que nos
gusta […] Actuar. Fui feliz cada momento de los que estuve en el semillero de teatro, un
espacio que lo único que debe cambiar es sus estudiantes, por el curso natural de la vida,
sin embargo, cada uno de los que pasamos por ahí, siempre haremos parte del mismo
semillero de teatro, ya que dejamos una huella en este, en la maestra y en el colegio”.
(ST#14)
Con estas sucintas declaraciones (las demás reposan en los anexos) se ratifica el papel
transgresor de los espacios flexibles en el CAT, mas no en el sentido negativo de quebrar (se
quiebra lo que está), sino en el positivo de transcender (de hacer una nueva subjetividad,
subjetividad informatizada y consentida por todos que aún espera materializarse). Pues,
ciertamente, dichos espacios facilitan el encuentro, formación y aprendizaje no solo para sus

11

Además: Cf. anexos S/D#22D, G/C#1G, G/C#4G.
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integrantes, sino también para sus docentes y la comunidad educativa en general en la medida
que posibilitan ser y hacer más allá de un discurso dominante-disciplinador-de control.

Comprensiones del cuerpo como territorio
Como ha dicho Pedraza, el concepto de ‘cuerpo’ “[…] puede resumirse en términos de la
comprensión de la conducta humana, comprensión que abarca aspectos sociales, culturales,
individuales, políticos, psicológicos e históricos entre mucho” (2008, p. 39). Lo que significa,
como ha dicho Foucault (1982), que el “cuerpo” es territorio de una configuración histórica,
donde han venido a confluir patrones de dominación y disciplinamiento mediante las
características diadas: bello-feo, enfermo-sano, ágil-lento, etc, las cuales, no obstante, pueden
transgredirse mediante el ejercicio pedagógico –que Foucault consideraba desde la óptica
institucional (1986) o del control disimulado, tenue (2006; Deleuze, 1990)-; pues allí el cuerpo,
en escenarios como los de los espacios flexibles del CAT, ya no es solo objeto sino sujeto
individual capaz de transformarse en cuerpo colectivo pero no desde el afuera sino desde su
manera de constituirse a sí mismo. Un cuerpo del aquí y del ahora que habla y confluye como
territorio: un territorio donde se descubre el cuerpo por sí mismo y a sí mismo, y a su vez
favorece la exploración y el movimiento -no solo desde lo corporal kinestésico, sino desde el
movimiento relacional individual y social.
Resultado de eso, el “cuerpo” resulta un constructo, un cúmulo de mente, cuerpo, espíritu
y emociones subjetivas e intersubjetivas, capaz de transformarse y transgredirse a sí mismo. El
cuerpo como territorio es piel, sensación, energía, dramaturgia; el cuerpo como territorio
escucha, habla y cuenta historias del pasado y del presente; tiene memoria y es memoria y, por
tanto, trasciende lo tangible, va y viene objetiva y metafóricamente. El cuerpo se expande al
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interior y toca el exterior, el cuerpo enseña y aprende, el cuerpo el singular y plural es ciudadano
y ciudad.
Para el caso del ejercicio dancístico, el cuerpo como territorio cultural es entendido como
un cuerpo en contexto, esto quiere decir que está conectado con la historia y el territorio donde
habita. De suerte que para entenderlo hay que pensar en el cuerpo como un elemento expresivo
capaz de narrar desde lo cotidiano, “un sujeto-cuerpo que cuenta historias” (Plata, 2020), gesto y
movimiento del cuerpo cargados de experiencias propias y de la tradición de sus antepasados que
se proyectan en el cuerpo contemporáneo. A su vez, ese cuerpo-danza emerge de rasgos
culturales que explícita o implícitamente hacen parte del sujeto, tal como lo refiere una
estudiante del semillero de danza:
“Nunca había tenido la oportunidad de estudiar la danza tradicional y folclórica
colombiana, pensé que los bailarines se expresaban a través de sus pasos y nada más, sin
embargo, la postura y la proyección corporal dan cuenta de toda una tradición y una
cultura que no se puede perder, es más, se debería resaltar”. (S/D#17A)
Para el caso del semillero de teatro, el cuerpo se hace social, político y cultural en la
medida que participa de un aquí y de un ahora que conlleva la indagación por la subjetividad, en
tanto se convierte en construcción sociohistórica. El cuerpo social, así, hace referencia a los lazos
que se tejen al construir al interior del grupo relaciones en torno a un determinado colectivo. Para
“este cuerpo” la subjetividad individual entra, quiéralo o no, en diálogos constantes
intersubjetivos que lo obligan a la otredad. Como refiere un estudiante: “yo crecí en teatro a
nivel personal y grupal porque me di cuenta de la diversidad, y lo importante de trabajar con
gente de otros cursos. Verlos crecer a ellos y mejorar, era importante para todos” (ST#12LT).
Desde la perspectiva de un “cuerpo” político -que dice algo y hace de su propio proceso y
de su propio “espectáculo” una experiencia política en la cual se escucha, se opina, se delega, se
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jerarquiza, se acuerda y se produce- y de un cuerpo “cultural”-en tanto este cimentado por la
tradición que carga cada sujeto partícipe con pasado, presente o futuro- cabe recordar la siguiente
experiencia:
“Siento que dentro del semillero aprendía de mis compañeros, de cómo ellos
interpretaban algo, de cómo ellos pensaban porque a veces uno como que se cierra y
piensa que lo que uno hace y lo que uno piensa es como verídico uno se va dando cuenta
de la variedad de gente que existe que la variedad de pensamientos es hermosa”. (ST#12)
El cuerpo en la práctica de educación física es, en tanto, un terreno ético y estético; ético
puesto que saber “jugar” -en el escenario de un semillero que forma “equipo”- implica y requiere
disciplina técnica y discernimiento ético, que el individuo debe realizar sobre sí y que consiste en
una actividad de dominio activo a fin de convertirse en dueño de sus propios deseos egoístas,
pues saber qué se pone en juego y qué acciones demandan la reflexión asertiva, es ya un trabajo
ético. Pero, además, estético porque se necesita consciencia por el movimiento, bagaje
biomecánico y articulación rítmica individual y colectiva, lo que es muy diferente al “cuerpo
estetizado” de la sociedad consumo, lejana del autoconocimiento y la observación individual.
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Lecciones aprendidas

En este apartado se estable una división de las lecciones aprendidas en tres partes
diferentes momentos: (1) la sistematización de experiencias como modelo de investigación social
cualitativa y transformadora; (2) los aprendizajes por categorías de desarrollo (espacios de
formación flexible, práctica docente y cuerpo como territorio; y, por último, (3) las categorías
emergentes.
Desde allí, se espera aportar a la transformación de las prácticas institucionales en pro del
mejoramiento de los espacios de formación flexible ofrecidos en el colegio Agustiniano Tagaste,
a la continua reflexión y mejora de las prácticas docentes en arte y deporte, así como también al
desarrollo personal de los participantes de la experiencia y su contexto inmediato (familia y
círculo social) con la perspectiva que este ejercicio trascienda en la práctica docente colombiana;
para así coadyuvar en la construcción de una ciudadanía empática y con conciencia social,
política y cultural.

Conclusiones.
Para cada uno de los elementos categoriales, y las categorías emergentes, el estudio ha
llegado a las siguientes conclusiones.
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Experiencia sistematizadora.
-

El desarrollo de la sistematización logra “comprender” cómo la experiencia es

fuente de conocimiento contextualizado y significativo, a nivel general, que impacta en
diversos contextos.
-

Los actores de una sistematización aportan valor a la reflexión crítica de las

diferentes categorías de abordaje en la experiencia, pues la propuesta de sistematización
como modelo investigativo permite un desarrollo metodológico armónico y cargado de
valor al ser flexible en su estructura y ofrecer libertad en la implementación de
instrumentos y abordajes para el análisis.
-

La reconstrucción colectiva de la experiencia permite que la memoria emotiva

nutra los hallazgos que se presentan en la investigación, desdibujando la idea de que el
ejercicio investigativo debe ser un ejercicio neutro para que sus resultados sean objetivos,
y que se coloque al docente investigador en un sitial participativo valioso, pues él vive la
experiencia, aprende de ella y cumple el papel de movilizador del pensamiento crítico.
-

La sistematización de experiencias identifica intereses y aprendizajes diversos, sin

homogeneizar; lo que faculta al docente-investigador para salir de su lugar de confort.
Encaminándolo, como en el caso del seguimiento y evaluación del proyecto de los
semilleros del CAT, hacia el análisis, la comprensión, identificación y visualización de las
habilidades y destrezas propias –y las de sus educandos- como el objeto de enfrentar su
práctica con una visión transformadora.
-

La sistematización de las experiencias y prácticas, al interior de los semilleros del

CAT, permitió desmitificar el rol del docente como sujeto activo y el rol del alumno como
objeto pasivo. Porque en ellos las relaciones, tal cual se evidenció, no son causales sino
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dialógicas; pues, en el proceso y en los espacios “formativos”, ambos (maestro y
educando) son capaces de ver y hacer como espectadores – observadores de su entorno y
de su realidad, al tiempo que pueden ser actores de la misma. Lo que convierte el propio
ejercicio de enseñanza y aprendizaje en un hecho de intervención social activo, proceso
de mirar (ver-observar-espectador) y actuar.
-

La experiencia sistematizadora, al interior de los semilleros del CAT, resignificó la

práctica docente en arte y deporte, al momento que reposicionó los espacios flexibles de
formación como dignos constructos de saber que interpelan a la comunidad académica
sobre su lugar dentro del marco curricular. Ya que las disciplinas que se trabajan en los
semilleros tomaron un lugar de relevancia en la formación de los estudiantes participantes
y en las dinámicas de la institución, dando valor a los procesos pedagógicos que en ellos
se desarrollan y visibilizando los resultados intrínsecos de trabajar el cuerpo como
territorio ético, estético, social, cultural y político.
Espacios de formación flexible.
-

Las personas –estudiante– que deciden voluntariamente desarrollar habilidades

artísticas y deportivas, en espacios de formación flexible como los del CAT, adquieren
elementos de proyección personal que les aportan a su proyecto de vida y su forma de
asumir actitudes y acciones en la cotidianidad. Convirtiéndose en sujetos conscientes de
su habitar el mundo, lo que les permite la generación de relaciones armónicas con la
naturaleza y los otros, evidenciando así un desarrollo superior del cuerpo ético y social,
que además reconoce su historicidad que lo define y vela por la transformación profunda
de su contexto.
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-

Los espacios de formación flexible posibilitan un abordaje libre y reflexivo de la

práctica docente más allá de las limitaciones político-curriculares. Le permiten al docente
generar un espacio diferenciado de interacción con los estudiantes, quienes hacen parte
de la reflexión de la práctica docente, llevando al terreno de la experimentación prácticas
pedagógicas innovadoras, que desarrollan procesos de enseñanza aprendizaje
significativos y en constante evaluación, para la mejora continua de ellas.
-

Las experiencias sensibles que se gestan en los espacios de formación flexible son

significativas para los actores de la experiencia y se convierten en parte importante de su
historia individual de vida, así como de su proyección colectiva.
-

Los espacios de formación flexible, en el contexto del CAT, antes que estar

marginados –formalmente– del currículo son –materialmente– una oportunidad para
favorecer y potenciar el PEI, siempre y cuando se incluyan de manera seria, relevante y
significativa dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje propuesto por la comunidad y
se apoye su implementación de forma adecuada.
-

La experiencia sistematizadora en espacios flexibles, en el CAT, propone superar

las relaciones jerárquico-impositivas e inflexibles para establecer otra forma de concebir
los roles asignados para el educador y el educando: la de observadores-actores y
transformadores conscientes de sus potencialidades.
Práctica docente.
-

El docente investigador al sistematizar su experiencia tiene la oportunidad de

aprender y desaprender sobre su quehacer disciplinar, pues está en contacto y evaluación
de sus prácticas no solo con la autorreflexión, sino también con la reflexión colectiva.
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-

Los estudiantes aportan en la mejora continua de los procesos de enseñanza y

aprendizaje, siempre y cuando se les dé la oportunidad de ser escuchados.
-

Involucrar a los estudiantes de manera vivencial en la construcción de

conocimientos es indispensable para establecer una ruta clara y precisa en las propuestas
de enseñanza, entendidas en sentido formativo integral.
-

El docente juega un papel primordial en las dinámicas que aportan a los procesos

de enseñanza y aprendizaje, ya que, de su bagaje personal, en buena parte, depende la
capacidad de sus estudiantes para asumir las transformaciones disciplinares, en un
trueque didáctico alumno-maestro.
-

La práctica docente al interior de los espacios de formación flexible del CAT, al

no estar supeditada por componentes curriculares ordinarios, posibilitan y generan
estrategias significativas para docentes y estudiantes, pues la libertad de crear, proponer,
acordar y decidir desemboca en que las relaciones que se gestan en su interior potencien
el saber hacer en contexto.
-

El ejercicio de observación, reflexión y análisis conjunto de las dinámicas al

interior de los espacios flexibles en el CAT supone para los docentes un encuentro
transgresor de los estereotipos con que se concibe la actividad pedagógica. Un espacio
donde el intercambio dialógico y equitativo de la pluralidad sea el movilizador de nuevas
prácticas docentes que, sin desligarse del ejercicio disciplinar regular, obligan un rol más
activo y transformador por parte del maestro artista y el maestro deportista.
El Cuerpo.
-

El cuerpo es territorio, el ser habita el cuerpo, y este habita un espacio y contexto

específico que, además, está formado de memoria genética y cultural. Lo que le permite
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crear identidad, a partir del movimiento. Pertenecer entonces a un semillero de arte o
deporte, como es del caso en el CAT, le permite al sujeto comprenderse en el cuerpo y
comprender ese cuerpo en relación con otros.
-

El desarrollo del cuerpo cultural se conecta con la vivencia de muchas

generaciones, de suerte que percatarse de que el cuerpo colombiano contemporáneo
cuenta las experiencias de desplazamiento y marginación (alegría, dolor, esfuerzo, lucha,
injusticia, otras tantas), posibilita que el sujeto, en su contexto, genere un habitar
consciente de su impacto en el mundo.
-

La visión tradicional sobre el “cuerpo” (disciplinado) permea el discurso

pedagógico, lo que obliga llevar a la práctica docente un discurso emancipador del
mismo. Lo que, para efectos de lo sistematizado aquí, convino en transgredirse al sí
mismo y extenderse hacia un cuerpo eminente más colectivo, que es mensaje, canal,
receptor, emisor, referente y código.
-

La sistematización de experiencias, y su reconstrucción critica, permitió la

deconstrucción del imaginario colectivo respecto del cuerpo como objeto, en el escenario
de los espacios flexibles del CAT; lo que mostró que al interior de espacios como estos
pueden configurarse –en proyecto- nuevas formas de ser en el cuerpo; lugares de
empoderamiento social, político, ético y cultural capaces de representar valores propios
de la comunidad agustiniana.

Categorías emergentes
-

La pandemia mundial presente permitió evidenciar la importancia de los procesos

de formación artística y deportiva, pues puso en evidencia que el desarrollo de
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habilidades emocionales, además de mejorar el bienestar de los sujetos en términos de
hábitos saludables y manejo del tiempo libre, configura una parte importante en la
estabilidad psico-social de cualquier persona.
-

La pandemia (la coyuntura COVID-19) mostró los desafíos a los cuales el arte y

el deporte debían enfrentarse en el contexto de la enseñanza remota; pues, aunque la
sistematización de experiencia abarcó el periodo 2018-2019, la implementación de los
instrumentos en 2020 si hizo patente la falta particular del objeto y fin de los semilleros:
“el cuerpo”.
-

La calidad de vida, en la actual coyuntura COVID 19, requiere la adopción de

prácticas de estilos de vida activos y saludables; especialmente en niños, niñas y
adolescentes. Ya que la pandemia puso en evidencia que, por medio de la actividad física,
deportiva, recreativa, la danza o el teatro, se promovían hábitos de vida saludables:
físicos, mentales, emocionales y psicosociales.
-

Las condiciones de contingencia -a causa del COVID19- implicaron para el

desarrollo y la aplicación de instrumentos una distorsión informativa, ya que esto afectó
la disposición de los estudiantes- participantes en el proceso, como se evidencia en los
siguientes comentarios realizados en los encuentros (virtuales):
“El entrenamiento iba bien hasta que llegó la pandemia y eso causó que dejáramos de
entrenar, considero que esto generó una desmotivación ya que dejó por debajo las metas
que habíamos planteado a principio de este año.” (S/V#30A)
“No sé ustedes qué opinen. Pero, por ejemplo, uno como que se puede liberar sus
sentimientos, porque pues yo esperaba que este año fuera un poco mejor, porque pues
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muchas de las personas que hacen parte de este grupo son de la promoción de este año.
Entonces ellos se van y para el otro ya no van a estar.” (S/D#18E)
“Quiero que se acabe la cuarentena para poder seguir trabajando con mi equipo de élite
como lo veníamos haciendo en sus principios.” (S/D#20A)
Se vislumbra, desde los relatos anotados, que en los estudiantes subsiste un
extrañamiento del ejercicio corporal en el terreno vivencial con la otredad, casi como una
melancolía del sentirse al bailar, actuar y/o entrenar. -De igual manera se lee que las
relaciones y lazos que se fortalecieron en el semillero no son débiles, por el contrario,
permanecen a pesar de las circunstancias. De ahí que se puede concluir que los espacios
de formación flexible se fortalecen con las dinámicas de contacto y trabajo colaborativo
en lo presencial, que los estudiantes pierden interés en el desarrollo de prácticas artísticas
corporales y deportivas en la virtualidad, pero que al mismo tiempo tienen una gran
capacidad para la resiliencia.
-

Las conclusiones derivadas de la aplicación de los instrumentos referidos – dada

la circunstancia particular de la pandemia – imposibilitan el enriquecimiento de la
sistematización, ya que al impedir el encuentro presencial entre docente- estudiantes y
estudiantes- estudiantes mucha información valiosa resulta imposible de compilar. Más
aún cuando a esta sistematización le ha interesado lo que se dice y transmite el cuerpo
con el lenguaje no verbal. De suerte que lo presentado no es más que una aproximación,
limitada por el tiempo y las circunstancias.
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Impacto y proyección.
El interés de sistematizar las experiencias de los semilleros en el ámbito de la educación
artística y deportiva en el CAT, surgió de la necesidad de aportarle a la institución un plan de
desarrollo, para las prácticas no-académicas, que despertara en los estudiantes su interés por
pertenecer a ella. No porque hicieran falta estudiantes interesados, sino porque todavía subsiste
al interior del CAT, como en muchas otras instituciones, una subvaloración de los espacios noacadémicos como espacios no formativos. Esto, según se ha expuesto, está lejos de la realidad,
en cuanto los semilleros artísticos y deportivos considerados han mostrado que construyen –y
deconstruyen– conocimiento teórico, epistemológico y empírico continuo.
Lo anterior, no obstante, no olvida algunos aspectos fundamentales relacionados con el
compromiso ético de esta sistematización:
-

Mantener la capacidad para enfrentar y buscar el reto, así como para identificar
nuevas oportunidades de participación dentro de los semilleros.

-

Comprometernos con la institución en la excelencia del servicio de los semilleros
artísticos y deportivos.

-

Construir de manera compartida, conocimiento a partir del saber planificar, priorizar
y enfocar los aspectos más críticos de la propia práctica docente.

-

Estar comprometidos con la formación continua y el desarrollo de habilidades físicas,
deportivas y artísticas, dando a la institución nuevas oportunidades de proyección.

-

Ser flexibles y tener una actitud positiva y propositiva ante los continuos cambios.

-

Proponer y desarrollar nuevas alianzas deportivas y artísticas.

Ahora bien, como con el Macro-Proyecto de la Universidad de la Salle, para educación,
se pretende el mejoramiento de las prácticas docentes de los participantes mediante el
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desarrollo de la sistematización de experiencias (2015, marzo 28. Escobar, 2015), resulta
apenas obvio que el ejercicio aquí presentado satisface dichas prerrogativas; aunque, cierto es,
que el proceso de enseñanza y aprendizaje no se moviliza rápidamente, sino a través de una serie
de transformaciones relacionadas con las estrategias metodológicas aplicadas dentro y fuera del
aula de clase. Que, teniendo en cuenta los intereses formativos de los estudiantes y el contexto
educativo actual, movilizan o retardan la práctica docente. Razón por la cual, es indispensable
que en la práctica docente exista un continuo proceso de investigación y capacitación que
promueva las estrategias pedagógicas, hacia delante.
Como en toda práctica y trayectoria, día a día se aprenden cosas nuevas, como un
momento de compartir conocimientos, experiencias, enseñanzas y aprendizajes entre el maestro
y el estudiante. Y, por lo mismo, las prácticas de enseñanza del arte y el deporte hacen parte de
un aprendizaje global, ya que no solo se trabajan las técnicas didácticas específicas del deporte,
la danza y/o el teatro, sino que, además, proveen al educando de una visión de universo vivo,
dinámico, diverso y potencial.
Las estrategias, mecanismos y procesos para la dinamización y la creación del
conocimiento, como un eje articulador curricular, permiten entonces el direccionamiento
estratégico de los esfuerzos académicos para estimular la actividad investigativa; ya que estos
son una clara respuesta a los procesos de desarrollo que requiere la indagación, el fomento de un
entorno significativo para los investigadores y la consolidación de resultados.
Por lo mismo, la docencia en las prácticas artísticas y deportivas requiere de una
reflexión epistemológica que permita trascender el objeto histórico de su estudio: el cuerpo,
desde una mirada ética, cultural, social y política. La reflexión crítica del conocimiento sobre la
construcción del –concepto– cuerpo y el movimiento dotados de significación no basta. Hace
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falta colocar al “cuerpo” en una dimensión epistémica distinta, más allá del cuerpo disciplinado.
Y, en esa tarea la formación teórica y los ejercicios de sistematización, como el que se ha
procurado llevar aquí, manifiestan su importancia para la formación en todo tipo de investigación
educativa.

Comprensiones y aportes en la comunidad para el docente y el quehacer profesional.
Los docentes, por definición actores sociales y políticos, se deben a dinámicas
organizacionales –de poder– que se desarrollan en contextos específicos, de suerte que no son
ajenos a cómo se desarrollan las poblaciones en que ejercen su profesión. Sin embargo, los
docentes no son intervinientes directos en las dinámicas políticas y/o económicas de una
población, apenas ejecutan el acto educativo, práctica social llamada educación. Un poder que no
es menor, pues la práctica docente prefigura mucho del cómo del funcionamiento de un grupo
humano; de ahí que los maestros tienen la obligación ética de estar en constante formación,
reflexión y cambio, pues son ellos quienes poseen la facultad de incidir en la transformación
social.
En dicho contexto, la sistematización de la experiencia: Semilleros de arte y deporte en el
Colegio Agustiniano Tagaste resultó del compromiso ético que asumieron los docentes Yoly
Corredor, Claudia Rojas y Jorge Garzón. Por lo que, consientes de nuestro lugar como
educadores en la trasformación social de este país, al unísono formulamos:
-Las acciones investigativas en el contexto pedagógico permiten que las instituciones
donde se desarrollan se enriquezcan, mejorando la calidad educativa y disminuyendo las
malas prácticas, pues tienden a replicar (se) los aprendizajes de dicha investigación en el
colectivo docente.

142

-La sistematización de experiencias es una metodología de la investigación cualitativa
que se adapta a las características del territorio latinoamericano y, por ello, permite
generar conocimiento contextualizado, valioso para todas las partes que intervienen en la
experiencia.
-Los docentes somos parte esencial del desarrollo social y, por esta razón, es obligación
de todos el reflexionar sobre los actos pedagógicos que se gestan en las instituciones
educativas.
-Es importante que las experiencias significativas que tienen lugar en los espacios de
formación flexible sean mantenidas y mejoradas desde diferentes ámbitos, como la
oferta, las condiciones físicas y presupuestales, la extensión de horarios, el apoyo de los
directivos y la difusión del trabajo realizado en eventos, los cuales permiten la
construcción de lazos con otras instituciones, generando redes de apoyo y crecimiento
colectivo.

Recomendaciones.
Tras la sistematización llevada a cabo se ponen en consideración las siguientes
recomendaciones:
- La sistematización de experiencia como metodología de investigación resulta muy
provechosa para la reflexión crítica de los semilleros de arte y deporte del CAT. Sin embargo, es
recomendable abrir unos espacios de socialización a lo largo del proceso, no solo con los
participantes de la experiencia, sino también con el consejo académico de la institución, lo que
permitiría un apoyo, seguimiento y reconocimiento de los alcances de esta en el contexto donde
se vivencia.
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- Al reconocer los espacios de formación flexible como lugares de desarrollo del ser de
manera integral, que aportan a la construcción de ciudadanos conscientes y empáticos, se
recomienda ampliar la oferta de ellos en la institución (CAT), involucrando disciplinas
tecnológicas, científicas, artesanales, artísticas y deportivas no contempladas.
- La calidad de vida y la cultura del “buen vivir” son espacios sobre los cuales vale la
pena pensar, pero como dispositivos de la sociedad de control, sino en términos del cuerpo como
territorio, para motivar a los estudiantes a participar de actividades dónde estos se reconozcan y
desarrollen física, cultural, ética, política y estéticamente.
- Se requiere de un currículo construido en conjunto, donde los docentes artistas y
deportistas involucrados puedan intervenir con mayor libertad y sin ningún tipo de
condicionamiento, pues ello restringe la capacidad transformadora de su práctica docente.
- Dar continuidad a la creación de instrumentos que promuevan la sistematización de
experiencias, analizando y adaptando metodologías de trabajo enfocadas a la misma.
- Convertir la sistematización de experiencias en una práctica permanente, como lo es el
diagnóstico, la planificación, el seguimiento y la evaluación del quehacer docente, con el fin de
promover una cultura que construya conocimiento partiendo de experiencias individuales y
compartidas propensas a ser sistematizables.

Compromiso de divulgación.
Una de las tareas y responsabilidades que nos competen como docentes y maestros
investigadores es la de difundir nuestras experiencias y hacer de ello una posibilidad de
construcción de saberes o al menos interrogantes que puedan ser interpelados por otros. De tal
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forma que lo aprendido en este proceso sistematizador sea un conductor de nuevas y mejores
prácticas de enseñanza y aprendizaje.
Para ello, tuvimos la oportunidad de divulgar nuestra experiencia sistematizadora “Arte y
Deporte Espacios para Repensar el Cuerpo y la Práctica Docente” en el 1er Congreso
Internacional de Pensamiento Educativo de la Universidad de La Salle, en el que fuimos
ponentes, compartiendo junto a grandes maestros internacionales como el Dr. Alfredo Ghiso, el
Dr. Cristian Kruger y el Dr. Francisco Marmolejo.
De otro lado, se planea socializar el proceso y los resultados de la sistematización de la
experiencia para el inicio del año 2021, tanto a directivos como a la comunidad en general del
Colegio Agustiniano Tagaste, a través de la creación y difusión de un video en la página web del
CAT.
Finalmente, se plantea la creación del decálogo para los espacios flexibles, una
construcción conjunta que permitirá difundir parte de los hallazgos del proceso sistematizador y
visualizar los entornos en los que estas prácticas se están desarrollando, un elemento
“normativo” dentro del CAT. Compromiso, en todo caso, que depende de la voluntad de los
directivos y de la OAR.
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